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AVART ~ (BT POST) -~ PROPOS

Je ne sais si c'est en raison de mes fonetions au Ministére de 1'Education
Nationale ow de celles de Président d'une association qui, depuis trente-cing
ans, groupe dtablissements et "professiommels” de 1 'Enseignement spéeialisé,
que le CoToNER.H.Ic m'a confié, pendant plus d'une annde, la responsabilité
du groupe de travail chargé d'étudier les "Rapports entre 1'Education
spéeialisée et 1’Enseignement™.

Compte tenu de mes  insuffisances devant les exigences d'un tel théme -
dont, on le verra,- la définition a évolué au cours de nos travaux - je
n'al aceepté ce rdle d'animatewr qu'avec wne certaine réticence. Mais
aujourd’'hui, Je ne regretie pas cette participation, bien au contraire et je
remercie Monsieur MOREAU, Directewr du C.T.NEJR/H.I., de sa proposition, car
cette confrontation d'expériences, de témoignages, de ©réflexions en
profondeur, dans wn climat serein, cordial et toujours constructif, m'a
constamment enrichi, et je crois qu'il en a été de méme pour la plupart des
membres de cette commission de recherche.,

Nous n'avons certainement pas trouvé "la SOLUTION", car il n'en est point de
totalement acceptable ni susceptible de s'imposer partout et pour tous les cas
devant un probléme si vaste, suscitant des réflexions contradictoires, parfois

passtonnelles, non dénudes d'arriére-pensdes, d'inquidtudes ou d'impatiences.

Mais nous aurons beaucoup appris, espérant par 1d aider ceux qui veulent que
L'intégration des enfants en difficulté progresse sans retour en arriére, ce
qui tmplique 4 la fois audace et prudence.



Que ce travail, fruit d'une véritable équipe, malgré ou d cause de sa
diversité, soit une contribution valable, un maillon modeste mais sérieux,
dans la quéte ambitieuse de tous ceuxr qui veulent faire comprendre awr deux
rivages qu'un point peut et doit &tre construit, béndfique powur tous, pour nos

enfants "sépards" comme pour ceux qui les recevront en égawx.

J'adresse mes vifs remerciements & tous les membres de notre commission et
tout particuliérement 4 Mademoiselle BAUER qui a eu la lourde tdche
"2 intégrer” toutes les interventions dans un texte comstruit, sincére reflet

d'un ensemble "ondoyant et divers’.

H. AUDIGIER



LISTE BES PARTICIPANTS AU GROUPE D'ETUDE

Président : Monsieur AUDIGIER
-~ Inspecteur Général de 1'Education Nationale
Président de 1'A.N.C.E.

Mme ANDRE

M. BARDIN

Mme BARTHEYE

Mme BASCHIERA

Mme BAUNAT

Wme BODARD

Mme COVELLO

Mme Le Docteur de MEDRAND

M. GAILLARD

M. GUYOT

Mme KELLEY
M. KOHN

Directrice administrative de 1'Ecole
départementale "lLes Gravouses" - Clermont-Ferrand

Directeur pédagogique =~ Institut pour aveugles
Les Hauts Thébautiéres, prés de Nantes

Directrice du Service formation de T'U.N.AP.E.I.
Paris

Inspectrice  départementale de 1'Education
Nationale en Seine Saint Denis

Directrice de 1'1.M.P.
Chatilion sous Bagneux

"L'Espoir Chitillonnais®

Secrétaire Générale adjoint de la Fédération des
Parents d'Eléves de 1'Enseignement public

Psychologue au Centre Médical de Phoniatrie et de
surdité infantile "“Schifamoia®™ Villefranche sur
Mer

Médecin-Directeur du C.M.P.P. de Massy
Représentant 1'AN.C.M.P.P.

Directeur de 1'1.M.P. "Chiteau de Mazéres”
Mazéres~Lezon

Secrétaire Général de 1'AN.D.E.S.I.

Président de 1'Association des Anciens Eléves de
1'Ecole Nationale de la Santé Publique
Directeur de la Maison d'Enfants Verdier, Tours

Chargée de recherche & 1'0.C.E.D.E,/C.E.R.I. Paris
Directeur de 1a Maison départementale de 1'Enfance

de Metz
Représentant de 1'A.N.P.A.S.E.



M. LACHAL
Mme le Docteur LAVAURE

M. LOUARN

M. NOUAILLE

Mme ROUSSEL
M. SENEL

M. UGHETTO

M. ZOUZOULKOWSKY

Monique BAUER
Catherine BARRAL

Christiane NOEL

Psychologue scolaire ~ G.A.P.P. de Puteaux

Psychiatre, Responsable du Dispensaire d'hygiéne
mentale et du C.A.M.P.S. de Périgueux

Inspecteur Départemental de 1'Education Nationale
Directeur d'ttudes C.R.F.M.ALE.S., Rouen

Inspecteur Départemental de 1'Education Nationale
de 1'Essonne

Vice-Président de 1'Association départementale des
Pupilles de 1'Ecole Publique

Inspecteur d'Académie de 1'Yonne

Sous-Directeur dans les Services externes de
T'Education Surveillée - Ministére de Ta Justice
Paris

Directeur de 1'Ecole de Formation Psycho-
pédagogique, Paris

Représentant le Comité d'Entente des Ecoles
d'Educateurs spécialisés

Représentant A.N.E.J.I.-M.A.E.S.
P.E.G. & Hourvari - Le Perray en Yvelines

PARTICIPANTS DU C.T.N.E.R.H.I.

Conseiller Technique, Rapporteur du groupe

Assistante de recherche, a assuré le secrétariat
des séances

Secrétaire



PARTICIPANTS EXCEPTIORNELS

Mme AUDEBERT Psychomotricienne - C.A.M.S.P. de Périgueux

Mme BONIN Directrice du Centre Psychopédagogique
Les Jacquets - Montrouge

Mme HAFFNER Directeur du Service de guidance parentale de
1'Association des Parents d'enfants spina-bifida
Champigny

M. LEVINE Psychanaliste ~ Paris

M. MICHAUD Educateur spécialisé, Service A.E.M.0. - Toulouse

M. TOUSSAINT Educateur - Justice

Président de 1'Association d'entraide des Pupilles
du département de Moselle

Mme Visnja CRNKOVOE Centre Suvag - Zagreb - YOUGOSLAVIE

M. MOREAU Directeur du C.T.N.E.R,H.I.






INTRODUCTION







Le groupe de travail chargé d'étudier les “Rapports entre 1'@ducation
spécialisée et 1°enseignerent” s'est réuni au C.T.N.E.R.H.I. entre avril 1982
et novembre 1983, Le présent ouvrage rend compte des travaux du Groupe et des
recommandations que les membres de ce Groupe ont cru pouvoir formuler au terme
de leurs ré&flexions.

Le Groupe de travail lui-méme a fonctionné avec harmonie et efficience grice &
sa composition &quilibrée et & 1'engagement des membres du Groupe pendant la
durée des travaux.

Une approche -plurielle du probléme a pu étre réalisée car les uns et les
autres ont su appuyer leurs réflexions sur des praxis diversifiges tout en
étant des professionnels, guelque fUt leur origine, convaincus de la nécessité
d'oeuvrer pour une intégration scolaire pour laquelle presque tout reste &
faire si elle doit devenir une pratique généralisée et réussie pour les
enfants concernés.

La composition du groupe avait cherché 3 respecter la diversification maximale
et 1'@quilibre quantitatif entre les représentants-praticiens appartenant aux
divers niveaux de la hiérarchie de 1'Education Nationale et les professionnels
des diverses structures spécialisées de 1'Enfance Inadaptée.

Grice & la comnaissance et 1'expérience personnelle de chacun des partici-
pants, le Groupe s'est révélé, aux dires de 1'ensemble des participants, d'une
particuliére richesse. La composition en é&tait la suivante :

- un inspecteur général,

- un sous-directeur des services externes de 1'Education Surveillée,

~ un chargé de recherche sur Tes questions d'@ducation des enfants handicapés
a 1'0.C.D.E.,

un inspecteur d'académie,

- un L.D.E.N., directeur d'&tude d'école normale,

- deux I.D.E.N. de deux départements différents,

- un psychiatre de dispensaire d'hygiéne mentale et de C.A.M.P.S.

1



un psychiatre de C.M.P.P.,

un directeur d'E.M.P.,

un directeur d*I.M.P.- un directeur d'I.M.E,,

un directeur d'une école départementale pour sourds,

un directeur pédagogique d'un institut pour aveugles,

un directeur de maison départementale pour cas sociaux,

un directeur d'institut de formation d'éducateurs spécialisés,

un psychologue scolaire appartenant & un G.A.P.P.,

un psychologue travaillant auprés des sourds,

un P.E.G. travaillant en institution spécialisée,

un représentant d'une association de parents d'enfants inadaptés,

un représentant d'une association de parents d'éléves de 1'école publique,
deux psychologues  cliniciens .avec expérience pédagogique en milieu
spécialisé

le seul représentant prévy non participant au groupe fut, & notre grand
regret, un directeur de 1'Action Sanitaire et Sociale.

Rappel historique de la mission du groupe

I - DE LA NECESSITE DE LA MISSION DU GROUPE

L'idée de réunir sur le théme pré-cité un groupe d'&tude remonte & 1'année
1980. Cette ndcessité® s'était alors imposée aux membres du Conseil d'Adminis-

tration du C.T.N.E.R.H.I. suite :

- aux travaux de recherches menés par des équipes externes avec le concours

financier du C.T.N.E.R.H. 1., tels que :

. “Scolarisation et intégration sociale de 1'enfant @pileptique” par le
Groupe de Recherches et d'Information du Nord sur 1'Epilepsie (1),

. "L'intégration sociale du jeune enfant handicapé" par 1'Assistance
£ducative et Recherches de Paris (2},



. & la recherche interne menée par Madame Jle Docteur ZUCMAN, avec le
concours du C.N.E.F.E.I. de Suresnes sur "La mise en place et le
foncticanerant des C.D.E.S." (3)

. aux conclusions que nous avons pu dégager des travaux préparatoires et du
conteny des débats fort riches des Journées d‘étude du C.T.N.E.R.H.I. Tles

28 et 29 février 1980, consacrées 3 "L'inté@gration individuelle des jeunes
handicep8s en classe ordinaire® (4).

Suite aussi au fait qu'en 1980 11 semblait patent que 5 ans aprés la
promulgation de la loi d'orientation en faveur des personnes handicapées,
1'intégration scolaire restait timide dans ses réalisations., Parfois méme
elle &tait encore considérée comme une faveur plutét qu'un droit.

La loi du 15 juin 1975 est pourtant claire :

- "L'éducation et la formation professionnelle constituent une obligation
nationale”

{avant amendement du texte de loi {1 devait wméme s'agir d'“obligation
scolaire").

- ..."chague fols que les aptitudes des personnes handicapdes et leur milieu
familial le perceitent, doit &tre assur® au mineur... handicap@ 1'accés aux
institutions cuvertes & 1'ensechle de Ya population et leur maintien dans un
cadre ordinaire de travail ou de vie®.

Mais en 1980 le bilan fait apparaitre que 1'idée du droit pour 1'enfant
handicapé & 1'enseignement ordinaire chaque fois que cela est possible gagne
un public de plus en plus diversifié et de plus en plus nombreux. Cette
conviction nouvelle s'exprime cependant encore trop souvent en voeux ou
souhaits plutét qu'en actes concrets. Aprés les parents, premiers convaincus
de cette nécessité, Tles acteurs du secteur médico-psycho-pédagogique, qui
jusqu'alors avaient assumé au mieux de leur compétence 1'éducation spécia-
lisée, voulaient bien envisager qu'il y avait peut-8tre une spécificité
professionnelle pour ouvrir aux enfants 1'accés au saveir et leur donner
certains apprentissages intellectuels.



I1s avaient surtout découvert que la fréquentation de 1'école de tout le monde
constituait pour les parerts des enfants handicapés comme pour les enfants
eux-mémes un moyen de changer 1'image qu'ils avaient d'eux-mémes ou de Tleur
enfant. Cela permettait de modifier 1'appréhension du handicap et des
potentialités du sujet ; 1'intégration donne accés a d'autres identifications,
d'autres représentations. Les enseignants de Teur c6té découvraient qu'ils
devaient désormais ouvrir leurs classes aussi & des "enfants pas tout a fait"
comme ceux qu'ils avaient 1'habitude d'enseigner.

Au moment de la décision de la création d'un groupe d'&tude ce consensus reste
la plupart du temps plus théorique qu'opératoire. Si accord i1 y a sur un
objectif général d'"intégration sociale”, 1'intégration quotidienne dans les
structures banales rencontre un enthousiasme que nous appellerons mitigé.
L'objectif, sur lequel tous semblent d'accord, reste &trangement situé hors de
la réalité concréte qui concerne la classe. Louable en soi, souhaitable
certes, cet objectif est souvent considéré comme un idéal peu compatible avec
1'intérét des enfants dont on a la charge. Le discours & son propos apparait,
dans les documents, théorique, général... Les intégrations individuelles
restent sporadiques. Souvent elles scnt 1'oeuvre de quelques promoteurs et, de
ce fait, considérées comme des inrovations a surveiller... & tester. Le
discours favorable & 1'intégration individuelle ou collective s'accompagne
donc & cette époque souvent de préalables, de mises en gardes attentistes
contre d'éventuelles généralisations dés qu'il s'agit d'aborder 1les aspects
concrets de la mise en application de cet impératif nouveau. Pour Iles
enseignants il ne peut s’agir que de “volontariat”... En particulier les
études de situations nécessaires sont souvent réduites & des cas d'espéces.

Le Conseil d'Administration du C.T.N.E.R.H.I. avait @&té sensibilisé & ce
probléme, par un certain discours qui véhiculait, d'une part, des phantasmes
de rapt : "1'Education nationale va nous prendre notre clienté&le sans s'y étre
préparée" et, d'autre part, des craintes d'envahissement autoritaire : "on va
nous imposer n'importe quel enfant avec lequel nous ne saurons que faire",



11 - MISE EN PLACE RETARDEE D°UN GROUPE D'ETUDE

Le contexte social aura beaucoup &volué entre le moment de 1'émergence d'un
besoin d'étude des modalités de mises en place de 1'intégration chez les
adhérents du C.T.N.E.R.H.I. et la réelle mise en place du groupe de travail.
La premiére formulation de la tache, & 1'automne 1980, avait &té la suivante :
un groupe d'étude doit &tre réuni & partir de septembre 1981. 11 aura pour
tiche d'élucider “Les rapports eatre 1'@ducation spécialisée et 1'ensei-
gnezent”.,

En effet, 1'application de 1'article 5 de la Loi d'orientation en faveur des
personnes handicapées du 30 juin 1975 & fait apparaitre des difficultés
pratiques d'insertion de la fonction et des personnels enseignants dans les
pfojets d'établissements et les é&quipes médico-éducatives. Par ailleurs,
1'objectif affirmé d'intégration des jeunes handicapés en milieu scolaire
ordinaire suppose que dans ou & cOté de 1'8cole, existent Tes moyens médicaux
et psycho-éducatifs permettant le suivi et le soutien de cette intégration
dans des conditions appropriées.

A ces deux niveaux se pose la question de la liaison entre fonction ensei-
gnante et autres fonctions d'8ducation spécialisée.

De ce fait, 11 paraissait opportun qu'un groupe d'étude, comprenant ensei-
gnants ordinaires et spécialisés, directeurs d'établissements spécialisés,
représentants des professions médico- psycho«educatxves et représentants de
parents, examine cette question.

Quant au printemps 1982, 1le groupe se met au travail - démarrage retardé a la
demande de notre tutelle, le Ministére de la Solidarité Nationale, qui voulait
éviter que nos travaux doublent inutilement des réflexions mendes sur le méme
sujet dans ses propres instances - la situation a beaucoup évoluée

1tintégration scolaire est désormais inscrite parmi les objectifs prioritaires
du plan intérimaire 1982-1983. Le 29 janvier 1982, Madame QUESTIAUX et
Monsieur SAVARY publient solennellement “L‘instruction relative & la politique
d°intégration scolaive® (Circulaire 82/2 et 82-048 du 28.01.1982, cf. annexe).



S1 les expériences concrétes d'intégration, grace a cette impulsion et cette

volonté politigues se multiplient, i1 reste néanmoins & &lucider les modalités
& promouvoir

- chaque fois que 1'intéqration scolaire nécessite un soutien ou une aide
spécifique sous forme de moyens médicaux ou psychopédagogiques mis en place
dans ou & cOt@ de 1'école,

- chaque fois aussi ol temporairement, proviscirement ou définitivement,
"1'obligation éducative” ne peut se réaliser que dans certains milieux
spécialisés,

-~ 11 semblait aussi souhaitable de s'attaquer 3 1'étude des freinages,
réticences, hésitations que rencontre partout 1'effort créatif individuel
pour réaliser harmonieusement et en continuité la normalisation progressive
de la vie sociale des enfants et adolescents handicapés ou inadaptés. Si les
Journdes d'étude du C.T.N.E.R.H.I. ({Strasbourg 22, 23 et 24 mars 1981} ont
pu permettre de rassembler en une vue synthétique les connaissances
générales disponibles concernant les barriéres psychosociclogiques
s'opposant & 1'intégration des personnes handicapées (5}, le probiéme plus
spécifique des difficultés de 1'accueil de tous les enfants & 1'école
ordinaire n'a, en effet, pu &tre approfondi d'une maniére satisfaisante lors
de cette manifestation.

Au printemps 1982, les membres du groupe d'&tude restent convaincus non
seulement de la nBcessité mais de 1'urgence d'une réflexion de fond sur
T'ensemble de ces questions restées en suspens en dépit du souhait de tous de
voir 1'intégration scolaire devenir un fait acquis, maitrisé et banalisé et
surtout en dépit des indications, certes appréciables, sur 1'apport de 1la
volonté politique que contient la circulaire QUESTIAUX-SAVARY précitée. Ils se
sentent l1égitimement fondés pour aborder un cycle de confrontations d'expé-
riences, d'échanges, de réflexions et de connaissances. D'emblée, ils
décrétent vouloir explorer 1'ensemble des aspects posant probléme et
s'octroient, par voie conséquence, une entire Tiberté dans ce travail



d‘élucidation. Le groupe a, de ce fait, travaillé avec un constant souci de
rigueur, d'efficacité, de rationalité, faisant abstraction du militantisme et
des idéologies des groupes professionnels d'appartenance.

IIT - DE L°OPPORTUNITE D'UNE PUBLICATION DES TRAVAUX EN 1983

Quant au printemps 1983, il s'est agi de procéder & la synthése des travaux,
tes membres du Groupe ont toutefois &té saisi par le doute quant & 1'opportu-
nité de publier un rapport supplémentaire sur une question désormais
apparemment clarifiée et & propos de laguelle écrits et discours ont proliféré
depuis janvier 1982.

Les réflexions de ‘ce Groupe avaient-elles quelques chances d'apporter des
points de vue nouveaux ? Que reste-t-il, en effet, encore 3 éludider et &
faire connaitre :

- aprés la parution de la deuxiéme circulaire cadre Education Nationale/Santé/
Solidarité ? {Circulaire 83/4 et 83-082 du 29.01.1983}

- aprés une année o0 la presque totalité des manifestations du secteur
spécialisé@ et un certain nombre de collogues et rencontres du personnel de
1'Education Nationale ont &té consacrés au probiéme ?

- aprés un véritable raz de marée de littérature professionnelle consacrée au
sujet ?

D'importants acquis ont, en effet, &té réalisés en moins d'un an au moment
méme ol se déroulait notre propre &tude. D'emblée nous restons toutefois
convaincus que tout n'est pas résolu. Une rapide recension des progrés
réalisés entre 1982 et 1983 montrent que si le principe de 1'intégration des
enfants handicapés est désormais effectivement un droif reconnu, 1'accueil de
tous les enfants pas comme les autres & 1'école est loin d'étre maitrisé. Et
comment pourrait-elle 1'8tre, alors que le premier travail d'évaluation



d’ensemble de 1'intégration scolaire en Sudde (STUKAT K.G.)(6) révéle, aprés
plus de 10 ans de pratique effective, que 1'apport escompté n'est pas
toujours, pour toutes les catégories de jeunes handicapés, satisfaisant.

En été 1983, ol en sommes-nous en France ?

- L'apport réglementaire

Pendant 1'année 1982, des Commissions d'8tude interministérielles Education
Nationale/Solidarit&/Santé avaient, dans le prolongement de la Circulaire dite
QUESTIAUX/SAVARY, &laborgd, puis publié le 29.01.1983 (Circulaire n® 83-082,
voir en annexe), un texte cadre concernant Jjustement 1'un des objectifs
initiaux du Groupe d'Btude, & savoir les modalités de collaboration entre
1'8cole et les secteurs soins et réadaptation lors de 1%intégration & 1'école
d'enfants nécessitant soutien ou thérapie. Notre Groupe avait pu faire
connaitre aux autorités de tutelle un certain nombre de suggestions chaque
fois qu'il eut connaissances des formulations provisoires de la circulaire. Au
wmoment de la publication officielle, 11 a néanmeins craint que ne Gt vain le
travail d'analyses fines auquel i1 a voulu se livrer pour dégager, & partir de
situations spécifiques empiriquement maitrisées par des innovations, les
facteurs facilitant T1'accueil et les écueils provoquant des é&checs d'inté-
gration ou des refus.

La Circulaire 83-082 aurait trés bien pu, par un cadrage strict, rendre
désormais caduques toutes les recherches de solutions ajustées aux situations
individuelles, Une lecture attentive de la circulaire révéle que le probléme
n'est pas réglé de maniére autoritaire : ce texte a, en effet, le mérite de ne
point enfermer les modalités de collaboration entre deux secteurs, certes trés
voisins, mais historiquement souvent antagonistes, dans un cadre préalable
trop rigide.

La Circulaire du 29.01.1983 laisse la porte ouverte a 1'innovation, & la
créativité, tant pour ce qui concerne les modalités d'accueil des enfants,
donc les fagons d'envisager 1'intégration, que pour ce qui concerne 1'é&labo-

- 10 -



ration des projets de collaboration entre enseignants et soignants. Le texte
interministériel fixe, en quelque sorte, les limites des "territoires”, des
responsabilités judiciaires et financiéres.

11 constitue un cadre juridique, mais ne se hasarde guére sur le plan des
définitions de compétences techniques. S'il rend possible les expériences
d'articulation entre 1'8cole et les spécialistes, indispensables & 1’enfant
ayant besoin d'éducation spéciale, i1 ne dit pas comment cette articulation

doit concrétement se réaliser,

Cette circulaire ne résoud, entre autres, pas plus gue celle de janvier 1982,
le délicat probléme du “"volontariat" des enseignants des é&tablissements
scolaires ordinaires qui accueillent des enfants handicapés ou inadaptés. Or,
il s'agit 1d-d'un probléme de fond, autour duquel des débats serrés ont eu
Tieu dans le Groupe et dont nous exposerons les conclusions ultérieurement
dans le développement de ce texte.

Une troisiéme circulaire, en préparation au Ministére de 1'Education
Nationale, serait davantage centrée sur la pédagogie et le contenu de la
nouvelle prise en charge & promouvoir pour 1les enfants handicapés ou
inadaptés. Sans doute, par rapport & ce dernier texte-cadre, existera-t-il
quelques risques de double emploi avec les conclusions et propositions du
présent Groupe d'étude. Mais n'est-ce pas le propre de toutes les réflexions
et é&tudes sur les questions d'actualité que de se mettre en paralléle et
d'arriver d& achévement en méme temps, se répétant ainsi souvent sur 1'essen-
tiel ? Ceci ne les empéche nullement d'étre originaux dans Teurs apports sur
des points de détail. Espérons que nos travaux le seront aussi.

Au cours des premiéres séances de travail, une é&vidence s'était imposée &
1'ensemble des membres du Groupe : 1'école ne pouvait étre rendue accueillante
pour les enfants handicapés ou inadaptés que si elle recherchait un mode de
fonctionnement moins ségrégatif que celui ayant actuellement cours pour
1'ensemble des écoliers. De 13 est née la volonté du Groupe de traiter en
quelque sorte de 1'8cole aprés 1'intégration, c'est-d-dire de 1'&cole nouvelle
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ayant, grace a 1'obligation d'intégration, bénéficié@ d'un changement
s'apparentant & une révolution (*), d'ol notre proposition d'intituler les
travaux du Groupe :

“L'école et 1'accueil des enfants en difficulté”

Sur ce plan, nos travaux se situent résolument dans la méme perspective
inéluctable, car en dehors d'elle 1'intégration ne pourra se généraliser, que
celle de la circulaire en préparation au Ministére de T'Education Nationale.
Dégagés toutefois de tout souci 1égislateur ou promoteur d‘une politique, Tes
membres du Groupe auront constamment pu garder présent & 1'esprit un souci
d'efficacité pragmatique et utiliser Tleurs connaissances plurielles de
situations vécues pour circonscrire le possible souhaitable. Tout au long de
nos séances revenait, en effet, ce rappel "on n'intégre pas n'importe quel
enfant n'importe ol et n'importe comment". C'est sans doute & un groupe de
praticiens que revenait la tache de définir les écueils d'une fausse
intégration et de réfléchir aux solutions de remplacement parfois & promouvoir
temporairement, de fagon & toujours oeuvrer pour une future intégration
sociale de toutes les personnes handicapées ou inadaptées et de bannir du
vocabulaire les termes si douloureux et lourds de conséquence pour les enfants

et Teurs familles d'échec scolaire ou de renvoi de 1'école.

Ce groupe de praticiens a évité 1'"ang@lisme” qui pousse encore si souvent,
dans le domaine de 1'intégration, certains vers 1'"intégrisme", d'autres vers
la négation du handicap, donc la négation du droit au respect de besoins
différents de chaque enfant. Tous ont aussi voulu étre & 1'écoute de toutes
les objections que Tes différents professionnels ont pu adresser aux textes
officiels. Analyser Tleur bien fondé permettra peut-étre d'apporter des
solutions acceptables et des apaisements.

(*) La définition du Larousse, “8cole : @&tablissement o0 se donne un
enseignement collectif”, devenant ainsi impropre.
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- L'apport du débat public

Le dossier préparatoire aux travaux du Groupe d'étude avait recensé&, pour une
période de 4 ans (1977-1981), 28 manifestations nationales ou internationales
consacrées au théme de 1'intégration scolaire des enfants handicapés. Pour la
seule durée des travaux du Groupe - printemps 1982, &té& 1983 - et en limitant
1'exploration aux activités des seuls adhérents du C.T.N.E.R.H.I., c'est-&-
dire les grandes associations nationales concernant les personnes handicapées
ou inadaptées et les professionnels du secteur, ainsi qu'aux C.R.E.A.I, nous
arrivons & un décompte de plus de 30 congrés ou journées d'études, sans parler
des délégations qui ce sont rendues, au cours de cette méme période, &
1'&tranger pour des voyages d'études.

Ces manifestations, & quelques détails prés, se ressemblent toutes. Clest du
moins 1'impression que nous retirons des comptes rendus qui sont largement
diffusés par les protagonistes et commentés ou simplement reproduits par ceux
qui préparent seulement Teur réunion sur le théme. Par rapport aux préoccupa-
tions du Groupe d'8tude, ce matériel constitue aussi un excellent indicateur
de 1'acquis - sur lequel i1 est désormais inutile de revenir - et du non
abordé ou du non explicité.

1°) L'Intégration est une question d'actualité

Tout C.R.E.A.I., toute association, tout regroupement de professionnels de
1'Education Nationale s'est senti obligé de 1'aborder. Souvent 1'objectif
pouvait se résumer par cette présentation des manifestations et réflexions
menées dans une région :

“pous souhaltons introdwire un dossier sur un théme d'actualité : 11 ne
s’agit pas de Taire wne analyse compléte du probléme : d°autres le font
{souligné par nous), mais nous souhaitons faire le point pour 1a région de
Ja question soulevBe : oprésenter ce qui se fait en Bourgogne, 1les
réactions des partenaives concernds..., et susciter ainsi d'autres
réponses et suggestions” {souligné par nous).
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2°) Ces manifestations constituent des lieux de rencontre

3°

~—

Pour les futurs partenaires d'une action commune : ceux qui trop longtemps
se sont réciproguement considérés comme des rivaux. Enseignants et
professionnels du secteur soins et de 1'éducation spéciale sont & ces
occasions-1a obligés de s'écouter. Il1s sont méme obligés de reconnaitre
que leurs objectifs réciproques, Tles limites qu'ils admettent pour leur
champ de compétences propres et les doutes quant au savoir, les rendent
désormais individuellement préts au dialogue constructif, a 1'é@laboration
possible de projets. Ces manifestations contribuent & faire tomber
d'importantes préventions corporatistes dans la mesure ol Ta rencontre
physique bat en bréches des représentations et des stéréotypes derriére
lesquels les uns et les autres se protégent pour sauvegarder des statu quo
professionnels. L'apprivoisement se fait & travers ces premiers échanges
pluridisciplinaires.

Les manifestations créent une nouvelle fagon de penser

Le changement de mentalité du grard public, qui comme & 1'accoutumée ne se
réalise que quelques années aprés la promulgation d'une Tloi, elle-méme
résultat d'une pensée humanitaire d'avant-garde (Loi d'Orientation pour
les personnes handicapées du 30 juin 1975), est enfin acquis. Congrés,
Journées d'études Tlocales retransmis par les mass-média régionales ont
particuliérement contribué & habituer 1'opinion publique & une nouvelle
facon de concevoir Te réle de 1'école : Tle droit a 1'école pour tous les
enfants semble acquis. Ceci constitue une évolution récente importante
pour la mentalité du citoyen frangais ordinaire. D'aprés 1'analyse de nos
documents cet acquis ne s'est vraiment consolidé qu'en 1982.

Les débats publics ont aussi habitué le grand public a appréhender d'une
fagon nouvelle les jeunes handicapés ou inadaptés. Leur droit au partage
de la vie sociale communautaire ne saurait désormais étre contesté. I1
parait é&vident, & tous, que les personnes handicapées ou inadaptées
doivent pouvoir recevoir des réponses ajustées a leurs besoins spéci-
fiques, ailleurs et autrement cue regroupées en unités fermées sur elles-

mémes. I1 est reconnu que ces lieux de soins méritaient souvent le nom de
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4°)

ghettos, méme si ceux qui les avaient inventés, n'avaient nullement
cherché 3 enfermer ou 3 retrancher de la vie quiconque. Mais désormais il
devient sans doute inconcevable de créer des structures qui ne tiendraient
pas compte de 1'impérieux besoin qu'éprouve tout étre humain de

participer @ la vie sociale de tous.

Les manifestations se proposent souvent d'étre, pour la région ou pour
1tassociation, 1'instance évaluative, ou du moins promotrice de ce type de
travail.

Beaucoup de journées d'études pourraient encore faire leur la définition
suivante : “cette commission observatoire devrait &évaluer les aspects
guantitatifs et qualitatifs des différentes expériences d'intégration,
afin de nieux cerner ce processus, aux contours encore flous, qu'on

eppelle “intégraticn®, les rcoyens nécessaires a sa réalisation, ainsi que
ses Jioites" {(Bulletin d'Informations C.R.E.A.I. de Bourgogne){7).

Les comptes rendus diffusés annoncent ainsi souvent la création d'une
conmission d'@tude chargée de cet intéressant inventaire. Les réunions de
synthéses incitent & ces recherches, les déclarent nécessaires, mais trés
peu d'expos&s (sauf quelques associations telle T'A.N.C.E. aux Journées
d'étude du Mont-Dore en 1983)(8) partent de chiffres exacts, qui permet-
traient d'@valuer au moins 1'ampleur de la transcription dans le réel des
bonnes intentions concernant 1'intégration.

Pour ce qui concerne 1'aspect plus qualitatif des intégrations, nous
notons avec satisfaction que c'est dans ces comptes rendus de manifes-
tations, essentiellement locales, que nous avons collecté pour les travaux
du Groupe un assez riche matériel. Lors des congrés et journdes d'études
la plupart des intervenants présentent, en effet, des récits strictement
descriptifs d'accueil réussi d'enfants handicapés ou inadapt8s. Mais il
n'est pratiquement Jjamais procédé & 1'analyse des facteurs concourant 3
cette réussite. I1 n'est surtout presque jamais question d'échec ou de
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refus d'accueil. Or, ces dernidres expériences seraient sans doute plus
instructives pour une compréhension des réticences toujours existantes et
surtout des difficultés qu'il ne convient ni d'occulter, ni de minimiser.
Si les manifestations, dont beaucoup ont eu lieu aussi dans Jes milieux
enseignants sans recevoir toujours une diffusion nationale, ont contribué
a faire tomber un certain nombre de barriéres psychosociologiques, elles
ont peut-étre aussi déplacé et organisé de facon plus insidieuse des
défenses contre 1'accueil de tous les enfants chez un certain nombre de
personnes. Nous devrons donc tenter de repérer et d'analyser ces
résistances persistantes.

Ces manifestations apportent peu de connaissances sur ce qui se passe
effectivement lorsque des intégrations sont tentées. Nous regrettons en
particulier de ne pas trouver 4'informations concernant une évaluation
quantitative et qualitative de la réalité pratique des intégrations.
Sommes-nous toujours, comme nous le déplorions avant le début des travaux
du Groupe, & parler d'expériences isolées ou une certaine généralisation
est-elle en cours 7 Pour 1'instant 11 est difficile de répondre & cette
question. Nous constatons un processus en marche, sans pouvoir nous

prononcer sur sa force,

- L'apport de la littérature

La diffusion des connaissances nouvelles acquises grdce 3 la mise en place du
processus d'intégration se fait essentiellement dans les revues profession-
nelles. Celles du secteur spécialisé depuis quelques années, celles de
1'Education Nationale plus récemment.

La littérature consacrée & 1'intégration scolaire des enfants handicapés est
trés abondante. Celle concernant 1'accueil ou 1a non-exclusion des enfants et
des adolescents inadaptés est assez réduite. Elle commence d'ailleurs juste &
apparaitre. Queliques ouvrages (cf. bibliographie) ont, en particulier, attiré
Trattention sur la nécessité d'analyser le processus d'&chec scolaire,
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1'identification des mauvais &l&ves...(BAILLION (R.) 1982 (9), DESCAMPS (J.C.)
and al. 1982 (10) ; JEGGE {J.) 1981 {11), Rapport Bertrand SCHWARZ 1981 {12),
Rapport LEGRAND 1982 {13}, etc...).

A propos des é&crits plus directement orientés sur 1'intégration, nous

pourrions, dans 1'ensemble, reprendre les constats €noncés 3 propos des débats
publics.

Jésus SANCHEZ, qui a réalisé une bibliographie critique de la littérature,

tant scientifique que professionnelle, parue entre 1970 et 1981 sur
°L*intéoration des enfamts et des adultes handicapés®, estime que dans ces
textes : “le consensus en {aveur de 1°intégration apparait plus discurtif

qu'actif et prend plus souvent Tigure de mode de défense contre 1a mauvaise
censcience, oue de contestation rdelle de Y'exclusion® (14}.

Depuis 1981, nous dirions que la mauvaise conscience méme a disparu. Parce que
1'idée de 1'intégration scolaire s'est banalis@e, chacun discourt comme si
1'inscription dans les actes avait effectivement suivi cette adhésion
théorique.

Dans 1'ensemble, 1la littérature pourrait, pour nous, se définir par trois
caractéristiques :

1°) Elle  se préoccupe de généralités

Sur 374 thémes recensés par J. SANCHEZ concernant les enfants et les
adolescents, 80 % sont consacrés & 1'intégration scolaire. Et parmi ces
écrits 50 ¥ développent des géndralités, 3 % décrivent “du vécu", 6 %
se préoccupent d'évaluation...

Relevons aussi que comparativement aux écrits consacrés aux adultes
handicapés, dans la littérature francaise concernant les jeunes 1'accent
est davantage mis sur 1'adaptation des structures, c¢e qui Tlaisserait
supposer que 1'école constitue un univers plus soumis & la critique que
celui des adultes. Et dans ce cas encore, i1 s'agit plus souvent de
réflexions que de vrais travaux de recherche.
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Parmi les généralités reprises par 1'ensemble des &crits, signalons :

1'intégration est bénéfique pour 1'enfant handicapé accueilli et Tes
enfants de la classe accueillante : la plupart du temps cette affirma-
tion concerne la maternelle et Tes jardins d'enfants o, quelque soit le
handicap de 1'enfant, cette assertion semble vraie, Dans ces structures
pré-scolaires les enfants composant la classe peuvent &tre préparés &
accueillir un enfant ayant des besoins différents. I1 peut Teur étre
expliqué que cet enfant nécessite de la part de la maftresse une
attention particuliére, 171 peut méme Jeur étre demand® de 1'entourer
spécialement ou de 1'aider, Mais i1 faut aussi les mettre en garde
contre une assistance excessive qui risquerait rapidement de devenir
ségrégative. Dans Tles écrits, 1'analyse ne pointe que rarement les
raisons pour lesquelles le pré-scolaire se préte effectivement de fagon
généralisée & 1'accueil des enfants handicapés {encore que certains
exemples d'enfants sourds non démutisés et d'enfants aveugles ou mal-
voyants graves non assistés sur le plan védducatif, présentés comme des
réussites, nous interrogent). Le bénéfice, en ce qui concerne la
socialisation, est généralement bien relevé et désormais suffisamment
prouvé.

Ces écrits omettent toutefois la plupart du temps :

a) de s'interroger sur 1a participation pessible pour un certain nombre
de Jjeunes handicaps aux apprentissages qui vont faire 1'essentiel
des occupations des éléves 3 partir du cycle &lémentaire, parfois dés
la grande section de maternelle. Rarement i1 est, en effet, rappelé,
dés que se trouvent &voqués des exemples, les différents niveaux
qu'exige 1'intégration pour mériter ce nom et Ta globalité des

objectifs de 1'intégration.

b} Méme au niveau de ces géndralités généreuses, 1'objectif de
1'intégration est rarement rappelé, 1'intégration scolaire &tant
traitée comme une fin en soi. Les documents qu'il nous a &té donné de

lire traitent du sujet comme si & chaque Jjour suffit sa peine,
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"intégrons aujourd'hui & 1'école... et demain nous verrons...". Un
certain nombre de documents publiés d propos des classes intégrées
d'enfants trisomiques sont particuliérement significatifs & ce
propos.

- Parmi les généralités reprises par la majorité des auteurs, reviennent
deux causes de freinages :
. 1'absence de moyens supplémentaires,
. 1'insuffisance d'information et de formation initiale des enseignants.

Conme ces argumentations sont apparues aux membres du groupe suscep-
tibles d'étre contredites, ou du moins d'étre soumises & une sérieuse
analyse quant & leur signification, nous reviendrons ultérieurement sur
ces points.

2°) La littérature consacrée au théme qui nous préoccupe est essentiellement

descripitive.

Les articles recensés pour la période 1982-1983 se répétent - ils sont
rarement analytiques et encore plus rarement prospectifs. Jé@sus SANCHEZ
avait recensé 52 &tudes et recherches sur 299 documents ({exclusivement
consacrés & 1'intégration scolaire), mais les vraies recherches évoquées
et citées par lui appartiennent toutes & la littérature anglo-saxonne et
parmi les @&tudes frangaises il ne peut citer que le travail réalisé au
C.T.N.E.R.H.I. pour les Journées d'@tude de 1981, portant sur les
barriéres psycho-sociologiques, oi le Groupe d'&tude préparatoire avait
lancé un mini-sondage & propos de 1'attitude des divers partenaires
concernés.

Nous mémes avons recensé comme é&tudes sérieuses peu de travaux :

. un document &valuant 1'intégration de fagon chiffrée et descriptive,
telle qu'elle se présente dans le département de la Réunion (15),
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. une enguéte menée par J. CLISANT pour 1'A.N.C.E. {8) et concernant cette
fois-ci environ 20.500 enfants et adolescents pris en charge dans les
diverses institutions affiliées & cette association (dont 14.812 enfants
relevant encore de placements).

. 1'étude de 1'0.C.0.E. publiée en 1981 sur L'éducation des adolescents -
intégration scolaire {16).

Nous ne prétendons nullement avoir réalisé 1'investigation rigoureuse qui
eut E&té nécessaire pour conclure que les travaux frangais n'existent
point. Peut-8tre sont-ils simplement inconnus aux services du
C.T.N.E.R.H.T., comme aux membres du Groupe. Nous pouvons aussi espérer
qu'ils sont, pour 1‘'heure, simplement en train de se faire.

En conclusion nous dirons, aprés ce rapide tour d‘horizon - peut-étre partial
comme chaque fois que 1'évocateur est lui-méme concerné par la question - que
le travail d'analyse concernant la mise en place de 1‘accueil des enfants en
difficulté reste largement ouvert aux bonnes volontés et que le domaine de la
recherche parait totalement inexploré.
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CHAPITRE 1

REFLEXIONS A PROPOS DE .... APPKOFONDISSEMENT,

ET REMISE EN CAUSE DE QUELQUES GENERALITES
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Avant d'aborder dans les chapitres qui suivent le travail analytique qui se
voudrait constructif de la nouvelle réalité a promouvoir afin que 1'école
puisse accueillir, sans renier sa fonction méme, tous les enfants, le Groupe a
tenu & faire part aux lecteurs du présent rapport d’'un ensemble de débats ou
percent plus sa perplexité, ses interrogations que ne s'articulent ses

certitudes.

Ces questions, qui ont surgi aux détours de chacune de nos séances de travail,
portent sur des postulats ou affirmations qui semblent pour 1'instant souvent
avoir recu 1'aval administratif, professionnel et populaire.

Nous en retenons essentiellement trois points, car ils constituent de
véritables préliminaires au débat technique qui suivra :

- le volontariat de "1'accueillant" et des structures accueillantes,

- la persistance de barriéres psycho-sociologiques,

- le concept d'inté&gration et les réalités de 1'intégration.

Cet inventaire est toutefois plus illustratif qu'exhaustif. D'autres
"généralités", incantatoirement reprises par les déclareurs patentés d'abord,
le choeur des usagers ensuite, mériteraient d'étre soumises 3 1'analyse
critique. Dans Tles développements ultérieurs nous reprendrons un certain

nombre de ces points de détail sur lesquels le consensus apparent n'a point
convaincu d'emblée 1'ensemble des participants du Groupe.
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I - LE VOLONTARIAT

En France, 1'intégration est certes une obligation nationale depuis la Loi
d'Orientation en faveur des personnes handicapées du 30 juin 1975, Aucun texte
législatif ne détermine cependant quand 1'obligation @&ducative doit é&tre
remplie dans le cadre de 1'école ordinaire et quand elle reléve de 1'éducation
spéciale.

DESCHAMPS (J.P.), MANCIAUX (M.), SALBREUX (R.)}, VETTER (J.), ZUCMAN (E.), dans
leur récent manuel (1981) "L'enfant handicapé et 1'école" (17), traduisent,
d'ailleurs, bien 1'opinion générale lorsqu'ils écrivent : "1'intégration d'un
enfant handicapé dans une classe normale nécessite un certain engagement de
1'enseignant, ou tout au moins un volontariat et un libre consentement & une
décision qu'on ne saurait lui imposer s'il n'y adhére pas”. C('était aussi
1'opinion d'une partie des membres du Groupe.

En effet, 1les circulaires officielles (janvier 1982 et janvier 1983) ne
cautionnent-elles pas la contribution volontariste & "1'effort entrepris par
le Gouvernement pour lutter contre les inégalité@s sociales" ? La circulaire de
janvier 1982, au point 2 : intégration, précise que : "La recherche de
1'intégration des enfants et adolescents handicap@s ne saurait résulter de la
mise en place générale et immédiate d'un systéme définitif succédant a
d'autres... Pratiquée sans systématisation (elle) aura d'autant plus de chance
de réussir qu'elle résultera d'un choix clairement exprimé par 1'enfant, sa

famille et 1'enseignant...”.

De ce texte i1 semble qu'on ait essentiellement retenu qu'un enfant handicapé
ne pouvait étre imposé & un maitre, peut-étre encore moins & un remplagant.
Nous avons, en effet, trouvé un texte ol les auteurs s'interrogent longuement
sur 1'art et la maniére de procéder avec les maitres non titulaires qui
n'auraient pas, au préalable, donné leur accord pour prendre en charge une
classe dont 1'enseignant avait accepté d'accueillir un enfant handicapé ! Et
ce débat va Jjusqu'd@ proposer un corps de "spécialistes" pour classes avec

enfants handicapés !
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La deuxiéme circulaire est plus “"silencieuse" & propos de ce volontariat des
enseignants. Suivant un usage bien frangais du droit coutumier, il semblerait
que le volontariat soit désormais reconnu par 1'usage.

Quand Elisabeth ZUCMAN écrit & propos de jeunes enfants trés handicapés : “le
travail actuel d°insertion d°enfants trés handicap@s en maternelle est un
travail journalier ol i1 ne peut y avoir aucune obligation, aucune régle* (18)
nous ne pouvons que la suivre dans son raisonnement. Quand elle pense par
contre qu'"il faut sovhaiter qu’il ne subisse jamais aucun impératif", une
partie des membres du Groupe se montrent trés réticents devant une telle
affirmation de principe. 11 apparait, en effet, que s'il n'est pas souhaitable
d'imposer 1'intégration dans une classe ordinaire & un &léve, & une classe, &
un maitre {ou & plusieurs), voire & des parents, i1 n'est pas davantage
souhaitable de laisser au seul bon vouloir des individus la réalisation de ce
que le texte de 1975 considére comme une obligation nationale.

Dans la plupart des pays, c'est d'ailleurs une volonté politique qui a permis
au processus de changement d’aller de la ségrégation & 1'intégration.

En suivant les travaux comparatifs menés depuis 1978 par le Center of
Educational Research and Innovation (C.E.R.I.} de 1'0.C.D.E. & propos de
1'éducation des adolescents handicapés, 11 apparait de fagon évidente que
Ttintégration scolaire s'est imposée dans la majorité des pays européens aprés
1975 {19). En réqle générale on retrouve d‘ailleurs les &tapes suivantes :

a) L'intervention législative
Si dans presque tous les pays on trouve & 1'origine du mouvement intégratif
une loi incitatrice, déclenchante, on observe cependant souvent un hiatus
entre les exigences des lois et un terrain insuffisamment préparé. Cette
situation serait particuliérement sensible en Angleterre. Dans la majorité
des pays, Italie mise & part, des exceptions & 1'application stricte de la
Toi sont par contre d'emblée prévues.

b) L'organisation administrative
Dans la plupart des pays on assiste dans un second temps a une lutte des
administrations entre elles, chacune voulant assurer la tutelle de
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c)

[=%

1'intégration. Les problémes se présentent aussi de fagon spécifique
suivant que les traditions administratives relévent du centralisme comme
c'est le cas pour la France, ou d'une gestion et de pouvoirs régionaux
comme en Italie et au Danemark. lLa régionalisation et la décentralisation
des services de santé ont souvent considérablement aidé & la généralisation
de 1'intégration. En Angleterre, cependant, la décentralisation laisse trop
de pouvoir aux autorités locales, ce qui dans certaines régions favorise
les options dominantes et, par voie de conséquence, parfois le volontariat.

Les financements

Les modalités de financement sont trés diverses, allant de la subvention
forfaitaire octroyBe par le Ministére de 1'Education, aux prix de journée
relevant des assurances sociales, aux subventions locales, aux montants
tributaires des revenus de la collectivité locale.

La quatriéme étape, enfin, c'est le temps

L'épreuve du temps fait émerger les aspects négatifs et positifs des
différentes politiques. Des bilans sont en cours dont la France devrait
sans doute pouvoir tirer profit, avant de codifier ses modalités de

fonctionnement.

Suivant les politiques nationales, plus ou moins dirigistes, autoritaires,
ou au contraire volontaristes... les pratiques des divers pays divergent :
en Italie, en Suéde, en Norvége 1'intégration scolaire est un droit abselu
reconnu aux enfants et adolescents handicapés et inadaptés, Tle temps de la
scolarité obligatoire. Ce principe peut avoir pour conséquences qu'un
enfant grabataire, sans participation aucune aux activités scolaires, peut
se trouver au milieu d'une classe en Italie, dans une classe avec un maftre
pour Tui tout seul en Norvége. Ceci peut aussi avoir pour conséquence
qu‘une adolescente droguée dont les parents refusent le transfert en
service de soins peut arriver - les rares fois ol elle se présente &
1'école - avec un révolver chargé pour menacer le professeur principal
qu'elle déteste, parce que dans ce pays n'existe pas de juridiction pour
mineurs pouvant intervenir préventivement. Dans la plupart des autres pays
il est fait appel au volontariat des écoles.
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Les pratiques peuvent aussi @&tre classées & partir des différents modéles
suivants :

1) Le codéle pidical
On part du principe qu'il existe des besoins spécifiques 1i8s & une
pathologie inhérente & 1'enfant et irréversible : le projet consiste alors
3 améliorer les services pour répondre 3 ces besoins.

Ce modéle on le trouve & 1'antipode de 1'intégration telle que nous

1'entendons :

. en U,R.5.5., et dans un certain nombre de pays ol les handicaps sont
essentiellement envisagés sous 1'angle de la défectologie.

Mais aussi dans des pays qui se veulent ou se disent intégrationnistes,
tels que :

. L'Angleterre
00 des institutions trés différenciées cherchent & apporter des réponses
adaptées au plus prés des besoins définis. Cette politique sous-tendue
par une loi proche de notre loi d'orientation, engendre une multiplicité
d'instances éducatives.

. La Suéde

Longtemps considérée conme pilote en la matiére, 1'intégration y est
pratiquée depuis une vingtaine d'annBes, la politique suédoise distingue
désormais :

o intégration physique

o intégration des ressources

o intégration individuelle

o intégration sociale.

Le bilan de leurs expériences et 1'évolution des modalités aménent les

usagers suédois & réclamer et cautionner le fait qu'ad nouveau s‘ouvrent

de plus en plus de classes et d'écoles spéciales & co6té d'écoles
ordinaires.
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. L'Allemagne

On trouve peu d'intégration scolaire. La politique allemande se fonde sur
1a concentration du handicap. L'objectif premier : la réinsertion
professionnelie et pour cela armer les handicapés en fonction de leur
pathologie. Cette politiqué assure une vie normalisée et paralléle. 11y
a 4 ans, lors de 1'observation de 1'0.C.D.E., on commengait toutefois &
soulever les problémes de carences de personnalités des individus sortant
de centres de ce type, notamment sur le plan de 1‘'autonomie sociale... La
situation semble évoluer actuellement.

2) Le modéle sociclogique
IT est fondé sur une analyse du fonctionnement social de la ségrégation en
général et de la marginalisation dans tous ses aspects.
La dynamique de 1'intégration se porte alors sur 1'environnement
1'intégration est fonction de 1'#volution sociale donc des attitudes des
individus et de la fonction des institutions.
Les ressources ne sont plus centrées sur les bescins de 1'enfant mais sur

les changements 3 apporter 3 1'&cole.

Ce modéle se retrouve :

. en Italie
L'intégration y est liée au grand mouvement de fermeture des institutions
spécialisées et hopitaux psychiatriques, & la suite d'un vaste guestion-
nement socio-politique général sur la femme, 1'avortement, la drogue...
Mais 1'Italie a rapidement di poser un certain nombre d'exigences faute
de quoi T1'intégration ressemblait &trangement 3 de la garderie peu
coliteuse : - maximum de deux enfants handicapés par classe de 20,
- des réseaux de soutien médico-social.

. en Norvége

Le vote d'une loi est intervenu en 1975,
La politique norvégienne se fonde sur Ja non-séparation de 1'@ducation
spécialisée et 1'@ducation de base, et prévoit un systéme de financement
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et d'aménagement administratif de 1'école ordinaire qui se doit
d'accueillir tout enfant handicapé. Ainsi, toute école emploie un
enseignant spécialisé méme en 1'absence d'enfants handicapés et chaque
enfant considéré comme inadapté ou handicap@ donne droit & un forfait
d'heures d'encadrement supplémentaire ; ce forfait étant pour partie fixe
{financement d'ttat, Ministére de 1'Education, pour partie tributaire de
choix budgétaire de la collectivité locale. En 1983 ce complément
accusait une sérieuse diminution, conséquence de la recession économique
du pays).

D'autre part, la formation des enseignants spécialisés est particulié-
rement poussée.

.

aux Etats-Unis

Aprés la guerre du Vietman, un mouvement social affirma sa volonté de
voir intégrer les handicapés aux niveaux scolaires et professionnels (cf.
Lol 94-142).

L*'administration Reagan procéde actuellement & des coupes sombres dans
les budgets sociaux qui risquent de provoquer une régression importante
de la politique intégrative.

3) Le poddle “wlopique®

(cf. wutopie = pays imaginaire oii un gouvernement idéal régne sur un peuple
heureux)

Modéle individualiste : i1 privilégie la prise en compte de 1'individu, de
son désir, 1'écoute authentique de la personne différente, les exigences de
la communication,

Ce modéle refuse 1'int&gration & tout prix, ne se situe pas au niveau
général, mais au niveau des structures et des individus, et tient compte de
1'interaction entre individu et milieu.

Pour 1'0.C.D.E., en conclusion de ses travaux, le probléme de 1'intégration
se poserait, en effet, plus en termes de besoins que de droits. Pour cet
organisme international, Tles pratiques intégratives, avec leurs variantes
nationales que nous venons d'énumérer, seraient davantage des essais de
déségrégation que des tentatives d'intégration. Parmi les modalités,
1'intégration individuelle s‘'avére la plus difficile, mais aussi 1a plus
efficace, & condition gqu'elle puisse &tre garantie 3 tout enfant tout au
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long de son cursus scolaire. Mais c'est aussi le modéle ol le volontariat
des structures (école comme wmilieu spécialisé), et des personnes qui
constituent et font fonctionner ces structures, pourra sans doute bloquer
encore pour un temps plus ou moins long, la généralisation de 1'ouverture
de 1'8cole et du passage vers elle.

La France est actuellement le pays qui tend vers Le modéle dit "utopiste”.
I1 s'agit 1a, d'aprés 1'0.C.D.E., d'un modéle hautement recommandable. Dans
1'absolu, sur le plan théorique, nous pourrions dire que c'est sans doute
Te modéle le plus satisfaisant en ce qui concerne le respect de la liberté
de 1'ensemble des partenaires concernés.

L'opinion étant sensibilisée, comme nous venons de le voir, grace au travail
des associations et des professionhels particuliérement motivés, sans doute ne
pourra-t-on jamais bloquer totalement la marche en avant vers 1'intégration,
voire remettre en cause son principe.

Mais le volontariat introduit des limites, freine la généralisation rapide,
Justifie les hésitations, les refus. Le refus possible entretient Tles
défenses, qui elles-mémes prennent source dans des raisons souvent non
exprimables sur un plan rationel. Certains exemples analysés dans le Groupe
ont, en effet, permis de mettre en lumiére que, derriére une construction de
défense, étayée sur les besoins des autres enfants et sur 1'impossibilité
matérielle de faire face aux problémes provoqués par 1'arrivée d'un enfant
handicapé (se déplagant par exemple simplement avec des cannes ou présentant
un probléme de propreté sphinctérienne pour un enfant spina bifida...), i1y
avait parfois un probléme personnel non résolu de 1'enseignant face &
-V'acceptation du handicap. L'obligation de recevoir cet enfant en classe
aurait sans doute pu aider les enseignants & trouver la solution pour faire
cesser la difficulté d'accueil utilisée pour justifier le refus.

I1 y donc une ambiguité de deux objectifs annoncés comme complémentaires et
qui peuvent apparaitre comme contradictoires :

- 1'intégration est un droit pour les enfants, mais

- un fonctionnaire peut refuser d'appliquer la loi.
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Mais la contradiction est peut-8tre moins irréductible quand on prend en
compte deux niveaux d'objectifs :

- une finalité,

- un objectif tactique.

11 semble que pour ré&ussir une intégration, i1 faille toujours chercher les
conditions les meilleures pour cette réussite. Or, 1'adh@sion du maitre en est
certainement une condition essentielle. Ceci peut donc vouloir dire gqu'on
cherche bien & mettre en application la Toi, wmais en recherchant les
conditions optimales, 7la réussite de 1'expérience et 1'adhésion d'un premier
maitre &tant supposé, par vagues successives, entrainer 1'adhésion des autres
maitres, des autres personnels et des parents.

D'autres exemples ont d'ailleurs montré , dans un département ol 1'intégration
- suivant le-modéle volontariat un peu forcé par la pression de 1'exemple -
s'est beaucoup développé ces dernidres années, que les enseignants refusant ou
déclarant forfait en cours d'expérience d'accueil d'un enfant handicapé, sont
aussi des enseignants qui ont des difficultés avec les autres enfants, qui
sont mal & 1'aise dans leur fonction.... L'idée a méme &té &mise dans le
Groupe que si, peut-étre, le volontariat n'était pas maintenu, ]'accueil des
enfants handicapés, du fait de la vigilance ‘"extérieure" qui Tleur est
prodiguée, aiderait 3 former, pour 1'ensemble des &léves, des instituteurs et
professeurs faits pour ce métier de relation.

Mais tant que le volontariat restera la régle et non le refus 1'exception,
1'enseignant se sentira aussi, en cas d'accueil d'enfants handicapés ou
inadaptés, mis dans une situation particuliére pour laquelle il ressentira une
satisfaction d'estime de soi. C'est trés important professionnellement pour
chacun d'entre nous. Nous avens besoin de gratifications. Pourquoi pas celle-
1a, diront certains ? Mais cette autogratification peut comporter plus de
dangers qu'elle n'apporte d'aide utilisable. D'une part, cette recherche de
gratification au détriment d'un seul ou de deux enfants risque une fois de
plus de déposséder quelque peu ces enfants de Tleur participation & Tleur
trajectoire personnelle. D'autre part, elle peut en faire des otages ou des
maitres ou du groupe scolaire., C'est ainsi que nous avons, dans une &tude de
cas, trouvé une fillette trisomique “bien intégrée" dans le primairve ol elle
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avait suivi, aprés un redoublement en C.P., une méme classe jusqu'a 1'age de
13 ans. Depuis 5 ans elle ne partageait rien, sauf 2 étre la mascotte de la
classe qui 1'aimait bien !

Pour beaucoup, le refus d'accueillir des enfants handicapés ou inadaptés,
c'est la menace d'étre exposé & un regard extérieur sur la compétence
professionnelle qui agit. La peur d'étre jugé non compétent et méme la peur de
devoir se reconnaitre non compétent avec un enfant qui va étre fatalement
différent des autres puisqu’il est désigné comme handicapé ou inadapté, est un
important facteur de freinage & 1'intégration. Le volontariat permet & cette
peur de subsister, de se cultiver. L'obligation impérative d‘accueillir tout
enfant qui se présente semble avoir raison de cette peur. Une chose qu'on est
obligé d'accomplir est appréhendéé de fagon différente de quelque chose qui
vous menace d'arriver.

Seule une remise en cause de ce volontariat mettrait fin & T'injustice
actuelle que subissent encore trop de familles et d'enfants, suivant qu'ils
habitent ou non un secteur accueillant, c'est-a-dire un ensemble scolaire ol
des militants volontaristes ont, en réseaux, inspiré suffisamment de collégues
pour que 1'enfant ne soit pas obligé de chercher son intégration dans un autre
quartier. Frangoise LECLERC {20) montre, dans de nombreux cas suivis par elle,
combien 1'intégration signifie encore souvent transplantation. 111 est, en
effet, "injuste" qu'un enfant ne puisse poursuivre sa scolarité & 1'école de
son quartier simplement parce que la maitresse du C.P. n'en veut pas, alors
que 1'intégration en maternelle a &t bénéfique et réalisable sans efforts
surhumains pour les enseignants. Tout comme il est inconcevable d'accepter
1'exclusion de Ta classe, pendant le congé maladie du maitre, d'un enfant bien
intégré jusqu'alors simplement parce que le maitre remplacant n'est pas
partant pour 1'intégration.

Le volontariat "a la petite semaine”, aussi généreux soit-il, doit étre
proscrit car résultant, soit de militantisme plus un peu de charisme, soit de
motivations personnelles douteuses : 11 risque, en effet, de s'effriter d la
premiére difficulté et surtout de rester une démarche isolée.
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En conclusion, il semblerait qu'il faille considérer le temps du volontariat
comme une &tape technique :

D'une part, on péréniserait pour le moment le volontariat parce que pour
chaque tentative d'intégration les conditions les meilleures doivent étre
recherchées et que 1'adh&sion personnelle des maftres favorise grandement
cette réussite. Cet obligatoire passage par 1'&tude du milieu accueillant,
favorise peut-étre 1'élaboration souhaitable d'un projet global pour 1'enfant
et non pour 1'éléve, car 1'accueil d'un jeune en difficulté doit se faire avec
tous les partenaires concernés, dont les autres maftres des enfants, Tles
responsables hiérarchiques qui s'engagent & idnscrire un projet dans une
perspective & long terme. La France ne renierait nullement le modéle qu'elle
suit actuellement, si 1'accent é&tait mis (comme d'ailleurs les textes
ministériels le suggérent) sur la recherche du cas par cas de la meilleure
configuration possible pour que 1'enfant (ou les enfants) & accueillir ou a
maintenir & 1'8cole puisse{nt) se sentir participant(s}). Dans ce cas, serait
davantage pris en compte ce que la classe, le ou les enseignants concernés hic
et nunc et ceux de demain avec leurs responsables administratifs (afin
d'éviter les ruptures et transplantations) peuvent offrir plutét que de faire
1'inventaire de ce qu'ils craignent.

Cela é&viterait aussi, comme malheureusement cela se produit quelques fois
actuellement, que les 8coles ouvertes aux jeunes en difficultd n'atteignent un
degré de saturation peu compatible avec le maintien d'une bonne qualité
d'accueil.

D'autre part, pour des raisons tactiques certains pensent qu'il faut
provisoirement passer par le volontariat, mais en le présentant comme une
conjoncture qui ne saurait durer., C'est Te profit tiré de 1'inté&gration par
chacune des parties concernées (8léve, parents, enseignants, autres enfants),
qui une fois connu et valorisé stimulera les vocations.

Le nombre, Tla propagation progressive devrait ensuite permettre le passage du
régime exceptionnel d'expérience pilote & celui, banalisé ou presque, de
vitesse de croisiére.
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11 - LES BARRIERES PSYCHO-SOCIOLOGIQUES PERSISTANTES

Nous venons de voir combien, en moins de 2 ans, l'opinion publique a évolué en
ce qui concerne le droit des personnes handicapées 3 vivre comme tout le
monde. Le rejet de la personne handicape, si souvent invoqué comme une
barrigére bien plus difficile & vaincre que les barriéres architecturales,
semble désormais avoir disparu des discours de 1'homme de la rue comme
viennent de le prouver des chercheurs du Laboratoire de psycho-sociologie de
1tUniversité de Paris VIII, dans une remarquable recherche sur les représenta~
tions face aux personnes handicapées physiques {21).

Pourtant aux détours des analyses des cas rapportés par les participants ou
glanés dans Ta littérature que de blocages inexplicables & premiére vue ! Que
de textes prdnant 1'intégration oit les mais de mise en garde, les exceptions &
respecter, les réticences, les résistances, voire la peur face & 1'intégration
réapparaissent aprés quelques lignes d'acquiescement au principe.

Les réactions, tant dans 1le corps enseignant que chez le personnel de

1'éducation spéciale, ont aussi &té globalement approbatives & la formulation
de principe telle que 1'énonce la circulaire QUESTIAUX/SAVARY et i 1la
définition des modalités de coliaboration entre soignants et enseignants
qu'esquisse la circulaire Education Nationale/Santé/Solidarité de 71983.

Mais les psychiatres ont fait paraitre tout aussitdt un manifeste de
protestation {22). Les psychologues aussi ont cru devoir soulever un certain

nombre de critiques et de mises en garde (23).

II} Dans le secteur de 1'@ducation spéciale, plus communément appel® Secteur
de 1'Enfance Inadaptée, on a, en fait, assisté & 1'évolution suivante :
- Jusqu'en 1982 on a enregistré deux types de comportements :
. des réactions de groupe : dans les congrés, les colloques qui se sont

tenus sur la question de 1'intégration, il a souvent été enregistré
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des raéactions plus ou moins violentes, agressives vis & vis de
1'Education Nationale et de 1'administration, cf. en avril-mai 1982 :
- Congrés de 1'AN.D.E.S.I.
o Journée au Ministére de la Solidarité (Mouvement d'Action
Educative)
o Montpellier : Journée sur 1'enfant sourd
» et méme certaines journdes de 1'A.N.C.E.

. des réactions individuelles : sur le terrain, 1les exemples se sont
multipliés de peur vaincue, dépassée, de résistances levées dans et
par une action intégrative, 13 ol ont pu s'instaurer des situations de

contact et d'échange entre professionnels.

Dans le milieu spécialisé, la "peur" s'exprimait par rapport 3 la perte,
d deux niveaux :

a} au niveau des statuts, de la sécurité de 1'emploi et de la liberté de
travail, face & 1'emprise de 1'Education Nationale et au risque de
fermeture des établissements.

b) au niveau de la dépossession du Handicap et du Handicapé : ‘“outil de
travail" qui garantit au professionnel sa spécificité, voire son
identita.

Depuis 1982 ces manifestations ouvertes d'hostilité ou d'opposition,
comme nous avons pu le constater dans 1'introduction de ce rapport,
semblent avoir fait place au dialogue et & la volonté déclarée de
coopération. I1 semble que dans le champ de la Santé, cette nécessité de
collaboration avec d'autres secteurs, permette aussi & un regard
extérieur d'appréhender différemment les actions en cours. Clest le
constat que nous faisons, du moins dans la majorité des documents
émanant du Secteur Enfance Inadaptée. Le contenu des deux circulaires
interministérielles semble avoir apporté quelgues assurances quant & la
volonté politique de reconnaitre les compé&tences spécifiques de chacun
et de les utiliser dans une nouvelle réorganisation des structures.
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11 semble que 1'administration ait cherché & apaiser les remous et Jes
conflits naissants. On pourrait toutefois se demander si cette volonté de
rassurer les uns et les autres s'est suffisamment fondée sur une analyse
des résistances en cause, en particulier en faisant la part du fantasme et
de la réalité... ? La non-&lucidation des mécanismes psychologiques en
cause, semble encore souvent agir comme un renforcateur de la peur.
Celle-ci se déplace alors dans son expression et s'exprime & travers de
nouveaux fantasmes.

Ainsi,

ta Loi d'Orientation, en son article V¥, prévoyait 1'intégration
progressive de certaines catégories de personnels spécialisés a 1'Edu-
cation Nationale. Cette clause concernait surtout Tes @éducateurs
scolaires, et dans 1'ensemble du Secteur Enfance Inadaptée la réforme
s'est réalisée, dans la plupart des cas, & la satisfaction de la majorité
des intéressés. 11 fallait toutefois pour que ces éducateurs puissent étre
intégrés & 1'Education Nationale qu'ils soient titulaires du baccalauréat.

Pour les autres, des reconversicns vers des postes d’éducateurs spécia-
lisés ont di intervenir. Désormais cette réforme concernera essentiel-
lement encore les @&ducateurs techniques, mais d'autres catégories
professionnelles continuent néanmoins 3 se sentir menacées. Beaucoup
craignent cet acheminement de 1'enseignement et de 1‘'@ducation spéciale
vers une tutelle unifiée. Pour certains, dés lors, 1'Education Nationale
assurerait Ta coordination des interventions des enseignants et des
personnels spécialisés dans un systéme d'é@ducation unique avec des prises

en charge spécialisées.

Or, les personnels spécialisés non enseignants et les soignants sont loin
d'accepter la tutelle de 1'Education Nationale. Ils y voient un danger de
restriction de la liberté d'action dont ils jouissement au sein des
structures spécialisées. Cette liberté, souvent taxée de "laxisme de 1a
Santé" vis & vis du secteur privé, &tait en réalité due & la difficulté
d'évaluer des prestations relevant, d'une part de 1'innovation empirique,
d'autre part, constituant des actions d'une complexit& particuliérement
inextricable du fait de 1'interaction pluridisciplinaire. Face & cette
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absence de code, qui, en fait, &tait une nécessit@ au moins pendant la
phase de création du secteur, le fonctionnement de 1'Education Nationale
avec ses programmes, sa hiérarchie, sa centralisation, apparait cowme
rigide, autoritaire, voire tyrannique.

i1 est bon de noter aussi que la sensibilité et la vigilance de certains
personnels - plus particuliérement des &ducateurs spécialisés et scolaires
spécialisés -~ & 1'égard de 1'Education Nationale et de son autoritarisme
se sont souvent développées & partir d'expériences personnelles doulou-
reuses (soit d'échec scolaire ou d'adaptation difficile & 1'8cole, soit
d'une pratique pédagogique entravée par le systéme scolaire) déterminantes
dans le choix d'exercer en milieu spécialisé de fagon souvent a-

pédagogique, voire anti-pédagogique.

On peut voir également dans la disparité actuelle des formations
d'gducateurs, dans 1'absence de consensus quant au contenu de la -
formation, et dans les différentes tendances des associations gérant les

écoles, 1'expression de cette méfiance & 7'Bgard de 1'Ecole et de
1'Education Nationale.

Puis, i1 y eut la grande peur de fermeture d'établissements privés, Ce
phénoméne est trés bien analysé par C. HERMANGE et M.A. PRIGENT, dans le
Rapport du Groupe d'étude qui a fonctionné entre 1979-1980 sur 1la
reconversion des é&tablissements (24). L'8cole ou plutét 1'Education
Nationale apparait dans les discours de 1975-1980, comme 1'ogre dans les
contes de notre enfance. Longtemps, i1 lui était fantasmatiquement
attribué une volonté délibérée d'hégémonie qui allait mettre en chomage
des milliers de professionnels. 11 semble que 1'Education Nationale ait
servi de bouc &missaire par rapport 3 la nécessité de changer les
structures de 1'&ducation spéciale. I1 est vrai qu'elles ne pouvaient plus
subsister - compte tenu de 1'évolution de la perception des besoins des
enfants - sous forme de gros internats regroupant les jeunes handicapés ou
inadaptés loin de leurs familles. C'Btait 13 1'une des conséquences de la
nouvelle politique d'intégration sociale et ce n'est pas 1'intdgration
scolaire qui pourrait en étre rendue responsabie.
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Les deux circulaires interministérielles, 1a collaboration devenue
perceptible pour tous entre le Ministére de la Solidarité et celui de
1'Fducation Nationale, devraient désormais avoir apaisé les esprits.

Loin de vouloir supprimer les siructures spécialisées et son personnel
pluridisciplinaire, 1'Etat a clairement exprimé sa volonté de les utiliser
en complémentarité avec !‘école.

Ceci suppose évidemment quelques reconversions de structures, mais surtout
de profonds changements dans les habitudes professionnelles, guelques
avolutions de mentalitds et une nouvelle fagon d'envisager la priorité des
besoins des enfants en remettant en cause 1a hi&rarchie des prestations.
Alors, chacun se fait peur avec les problémes de pouvoir, de tutelle. Les
textes wministériels sont décryptés avant tout dans une perspective de
confirmation des Ycraintes® : le Pouvoir, méme si en fait il est
simplement question de fonctions, d'agencements d'emploi de temps, est

supposé avoir &té attribué & 1'Ecole dominatrice. Et chacun se retrouve
menacé d'étre dévoré par 1'Ogre.

La volonté de coopération du secteur éducation spéciale et structures de
soins, qui parait & premiére vue évidente, a aussi été mise en relation
avec la prise de conscience, au sein des é&quipes d'établissements
spécialisés, du poids des réalités économiques.

D'une part, ces @quipes voyaient leurs effectifs s'amenuiser et, d'autre
part, elles se heurtaient pour la premiére fois 3 une volonté inflexible
de la part de 1'administration de mettre wn frein aux dépenses sociales

non justifiges.

La prise de conscience est, en effet, activée par le fait que bien des
établissements se trouvent déjd aux prises avec une gestion difficile,
devant concilier une baisse réelle d'effectifs avec une non-révision des
prix de journge., Or, cette baisse du recrutement pourrait se discuter, par
le fait qu'au fil des ans, certains &tablissements ont progressivement
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sélectionné leur clientdle vers le “haut”, {c'est-a-dire recherche
d'homogénéité des handicaps, des progrés escomptables chez les enfants...,
enfants non cas sociaux pour les internats ! et surtout sans trouble du
comportement d'expression asociale...).

D&s que l'intégration scolaire a pu étre tentée, i1 est logique que ces
établissements afent vu arriver, & nouveau, ce qu'il est convenu d'appeler
des cas Tlourds, c'est-d-dire simplement parfois des enfants réellement
handicapés dans la gamme pour laguelle 1'établissement é&tait agréé, ou
surtout des enfants polyhandicapds. Les personnels conscients d'une
nécessité de reconversion ne sont pour autant pas toujours préts 3
s'engager dans les changements d‘'habitudes, donc & accepter que leur
clientéle habituelle s'en aille a 1'école ordinaire et qu'en Tieu et place
ils prennent en charge ceux qui ne peuvent y aller.

Les professionnels et les responsables administratifs, appuyés par la
demande des parents et du fait de la conjoncture économique, vivent ce
changement comme une dépossession et tous les mécanismes de rétention vont
Jouer pour garder 1'enfant ou 1’adolescent jusqu'ad la limite supérieure,
voire au-deld, de 1'8ge de maintien dans 1‘'@tablissement., Ce phénoméne
s'est traduit Jusqu'd récemment de fagon caricaturale par une appropria-
tion du handicap et du handicapé par le secteur spécialisé, qui se croyait
exclusivement capable de proposer un projet de prise en charge ol
1'ensemble des besoins du jeune Btait respect® et ce en fonction d'une
individualisation spécifique pour chaque enfant appelé projet pédagogique
et/ou thérapeutique.

Or, nous savons justement combien peu des dits projets &taient indivi-
duels. La plupart du temps ils n'étaient, en effet, qu'institutionnels.
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Cette notion “d'appropriation du handicap” conduit & s'interroger sur les
représentations conscientes et inconscientes qui la sous-tendent, car elle
fonctionne toujours comme un sérieux obstacle & 1'intégration. Tous les
handicaps ne sont pas 1'objet de mémes représentations et n'engendrent pas
les mémes réactions. Ainsi,

"1'appropriation d'enfants handicapés sensoriels ou physiques, n'est pas
du méme ordre que 1'appropriation d'enfants psychotiques".

Le renvoi de 1'école des enfants cas sociaux intelligents, mais non préts
& désirer 1'école, est apparu par contre de fagon flagrante au cours de
nos investigations.

L'attitude est trds ambivalente & 1'égard des jeunes présentant des
troubles du comportement dont 1’école ne veut pas. L'école n'en veut pas,
mais nous voudrions les intégrer.

tes I.M.E., E.M.P.,... déplorent la non-orientation vers eux des enfants
dits débiles légers qui sont déclarés revenir non scolarisés, aprés 6 3 8
ans d'intégration, vers les I.M.Pro et les C.A.T....

Nous nous sommes méme demandés si cette dépossession était effective. §'il
est toujours difficile de faire la part du craint et du réel, Tes
statistiques auraient dd nous permettre de clarifier quelque peu la
situation. Que nous révélent-elles ?

- 40 ~



% 9L *f 8p uoLINULWLD Us “patad PsiLeLopds JudwsuBLISUS,| AP SOALD 2667, 39
% Z + 3D 15 JUBWASSLOJDIR, | WO g NI 3B '$°3°S SP SBAILD 000762} PuS4dwod BuFiiy2 @) (£)
14978
I8P 1LRJBS BJFLYD BL uours *9si|eLopds juswaubiasul awwod $89sSt|tqeldwod snid juos au uoiieidepe,p 5955810 537 (2}

*sapnlp sS9p 39 sanbrisLiels $a3gnbus sap €OLIIBULP-SNOS
- $anbL3S13031S SIP 13 UOLYSIY 9P UOLIBUWAOLUL, | BP 9DLAUIS “O[BUOLIBN UOLIRINDT, | 3P 34ISLULW - "$°379*]°S ¢ 894n0§ (1)

©S1138INPI~01205 SIUBWSSSL{RID SAP S31303442 S3P ¢ %L + 8p uoriejusubne aun
S413RINPS-001PsW SIUSWSSSL | QRIS SOP SJL109)4D S8p ¢ §°2 ~ Sp ISsleq sun
XNe2Lpl SIUBWSSSL QRIS SOD $31308343 S3P ¢ 2°0 + op uoriejuswbne sun : 2g/1gel Jnod Siew
$31300NPP-0LU0S SIUBWASSL[QRLD SIP SILIDB44B SOP % /°G - Op 955LBQ BuNn 33
S413EONPP-00LPoW SIUSWISSL|GRID SEP SJLIV9J48 S8p % | -~ 2P assieq sun
XNEILPaW SIUBLASSL(QRIP SOP SHL1108549 SAP % §°G - 9p SSLeG BUN @ /0861 unod

T DI0U U “psL[eLIdS JNIYIIS NP S$HL109448,p Issieq o saud snid ep asAeue uo puend

) (2)
¢ A n
savend 1108 ouene | 824'822 | S00°0£2 | vSE'052 | 296°6bZ | 921°Lv2 | 002"Iv2 | 9L9°5€2 s3| SUOAROL] snou 1o

{77018 frdTN'3 “S481(93® SISSELD 3D ¢3S ‘spstierdpds
SBJLR[0DS SIUIWISSL{QRID *SIoPxXdUUE $3SSR[D *uolierdepe,p S$ISSBLD) “N'I, | Sp 2SL{RLIDAS JNIIIBS NP SHLIDB4HD xne Juod
~des Jed dp(ed9p aulad g 9quN0d 3un 3Lhs dAl4d 2SL(eLI9ds Una3I3s NP uOLIONPEJ Ssnawey 933137 snb ouop suonbJewsd snoy

s{813aed S344 $31380NP3-0100S *533 $9| -

-3140 Op onb B400UB | G/1°991 | S89°89L | 628724V 1 SELTRLY | 0CLTE9 | 2926 ) $96°ELL | SILIEINDY-0ILpRU *SIY SBY -

suosodsLp au snou : XneoLpal *$33 $8] -
(1) £8/2861 28/1861 1870861 | 08/6461 | 64/8L61 | 8L/1461 | LL/916} ] 94/59L61

SIUBALNS $)1998348,p SUOLIBLJIRA SB| Jnod SuoAB |34 Shoy

1861 18 §/61 duju3

-4 -



L'Education Nationale a semble-t-il surtout diminué ses propres structures
d'éducation spéciale, si nous nous ré&férons aux commentaires des
statistiques données par le Ministére de 1'Education Nationale en date du
28 mars 1983 a propos des statisticgues de 1'Education spéciale 81/82, ol
le nombre des enfants et des adolescents scolarisés dans 1'éducation
spéciale a &té de 394.903. Or,

57,9 % d'entre eux {soit 228.728) regoivent un enseignement dans les
établissements relevant du Ministére de 1'Education Nationale.

Dans les établissements sous tutelle du Ministére de 1'Education Nationale
on constate 1'édvolution suivante :

- une diminution continue des effectifs des classes annexées 3 une &cole
primaire (-2.393 &léves pour la France métropolitaine}, classes
d'adaptation exclues. Rappelons le réle important que jouent les
G.A.P.P. (Groupes d'Aide Psychop&dagogique) dans le maintien en milieu
scolaire ordinaire du plus grand nombre possible des &laves. En juillet
1982, i1 y avait 1.971 G.A.P.P. en France métropolitaine et 25 dans les
D.0.M. (en novembre 1981, i1 y avait respectivement 1.844 et 25} ;

- une dimunition des effectifs (- 2.589 &léves) dans les é&tablissements
scolaires spécialisés. L'essentiel de cette baisse est dd & 1'arrivée de
générations creuses ;

- une augmentation trés l&gére dans lTes E.N.P. (+520 éléves) ;
- une augmentation continue mais moindre que par le passé du nombre des
éléves orientés vers les S.E.S. et les classes ateliers. Ces deux types

d'établissements sont destinds, rappelons-le :

. & recevoir, & la sortie des classes &lémentaires et des classes de
perfectionnement des &léves déficients intellectuels légers ;

& assurer & ces adolescents un enseignement général ainsi qu'une

formation préprofessionnelle. Toutefois, aucun diplome de fin d'études
ne leur est délivré.
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De 1'ensemble de ces chiffres, une conclusion s'impose. L'intégration
scolaire :
1°) n*a pas encore supprimé le secteur de 1'éducation spéciale,

2°) sous 1'influence de la politique d'intégration, 1‘'Etducation Nationale
n'a pas étendu son propre secteur de 1'éducation spéciale.
L'extension du secteur spécialisé touche essentiellement les S.E.S, et
Tes cliasses-ateliers. Ce sont des éléves en situation d'"échec” dans
le cycle secondaire ordinaire qui se trouvent orientés vers ces
structures.

Dans le secteur Enfance Inadapt@e, comme le montre le tableau p. 41, les
diminutions d'effectifs sont tout aussi minimes.

Combien  1'intégration  individuelle touche-t-elle donc  d'enfants
actuellement ?

Dénombrer - méme si nous sommes conscients du caractére alléatoire des
sources statistiques dont nous disposons - permettra sans doute de
mesurer

les résistances de 1'école

7 ans aprés la promulgation de la Loi d'Orientation en faveur des
personnes handicapées, le chiffre le plus officiel (cf tableau ci-dessus},
tout handicap confondu, annonce pour 1'enseignement primaire et secon-
daire, public et privé, 20.807 intégrations ! pour 395.000 éléves
relevant toujours de 1'enseignement ou de 1'Bducation spéciale.

Pour le premier degré :

13.494 gléves handicapés sont intégrés dans 1'enseignement ordinaire du
premier degré.

La majorité d'entre eux (91,4 %) fréquentait 1'année précédente un
8tablissement de 1'Education Nationale (soit dans le secteur public, soit
dans le secteur privé) ; 2,5 % d'entre eux é&taient scolarisés dans un
établissement de la Santé ; 6,1 % venaient d'autres é&tsblissements ou
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n'avaient pas suivi de scolarité : soit moins de 8,6 %, c'est-3-dire moins
de 1.250 cas, qui officiellement ont &té repérés comme ayant passé du
secteur Enfance Inadaptée a 1'école ordinaire.

89,3 % des éléves handicapés ont été intégrés dans des établissements
publics et 10,2 % dans des établissements privés.

63,0 % des éléves handicapés ont été admis dans 1'enseignement ordinaire
aprés avis d'une commission départementale d'éducation spécialisée, et
37,0 % ont été admis directement.

76,3 % des éléves admis aprés avis d'une commission sont des é&léves
déficients intellectuels ;

4,6 % sont des handicapés moteurs ;

6,5 % des malentendants.

Les éléves admis directement sont surtout des handicapés moteurs (27,6 %),
physiques (25,2 %), malentendants (19,7 %).

Pour le second degré :

1'intégration a touché en 1981-1982, 7.313 é&léves handicapés

71,0 % d'entre eux sont scolarisés dans des établissements de 1'enseigne-
ment public et 29,0 % dans des &tablissements privés.

Dans 1'enseignement public 1'accroissement a &té& de 7 % par rapport a
1'année précédente.

Comme par le passé, 1'intégration des adolescents handicapés se réalise
essentiellement dans les colléges ol 57,2 % d'entre eux sont scolarisés en
premier cycle, en moindre importance dans les L.E.P. ol 24,6 % sont
scolarisés en second cycle court et, en dernier lieu, dans les lycées ol
13,8 % suivent un enseignement long.

L'intégration semble avoir été plus aisément réalisable et réalisée au
niveau de certains types de handicaps puisque, sur 100 % d‘adolescents
handicapés intégrés, 22,9 % sont malentendants, 17,5 % sont amblyopes,
17,4 % handicapés moteurs.
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L'intégration pour 28,6 % des adolescents handicapés a eu lieu aprés avis
d'une commission départementale d'éducation spécialisée ; 71,4 % ont été
admis directement.

Pour la catégorie d'éladves admis aprés avis d'une commission départemen-
tale, le pourcentage des amblyopes et des handicapés moteurs a augmenté,
alors que celui des sourds, des malentendants, des infirmes wmoteurs
cérébraux et des "autres handicapés physiques" a diminué.

Pour la catégorie des &léves admis directement, le pourcentage des
malentendants et des infirmes moteurs céré&braux s'est accru et celui des
Yautres handicapés physiques" a diminué.

Nous devons néanmoins mettre le lecteur en garde contre la valeur de ces
indications, les sources statistiques étant pour 1'heure trés incertaines
faute d'une grille standardisée, facilement utilisable par tous ceux qui
fournissent les données.

Comme le souligne la note du Ministére de 1'Education Nationale :
“Ainsi @ 1'heure actuelle, seculs 20.807 enfants et adolescents handicapés
du premier et second degrés ont pu étre intégrés parmi les 12 millions de
leurs camarades scolaires dans 1'enseignement ordinaire, en France
i3tropolitaine® {opus cité et cf. Annexes tableaux statistiques).

I1 semble donc patent, au vu de ces chiffres, que des résistances se sont
mises en place du c6té de 1'école et de son personnel. Et, en effet, dans
les débats du Groupe il est rapidement apparu que si des expériences
intégratives sont actuellement menées & 1'école, celle-ci réagit
globalement par une résistance passive & 1‘'intégration et plus généra-
lement & 1'innovation, du fait certes d'un ensemble complexe de facteurs
d'oll les raisons personnelles du corps enseignant ne sont pas toujours
absentes. Les causes principales peuvent, semble-t-il, &tre regroupées
sous les trois rubriques suivantes :

- rigidité de la structure scolaire,

- conservatisme enseignant,

- hiérarchie administrative (tantot dénoncée, tantét utilisée comme mesure

de protection.
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Dés les préliminaires & la discussion avait été retenue la question
suivante :
Quels enfants devrions-nous considérer comme “enfants handicapés devant
1'école" 7

Le probléme ainsi posé, un certain nombre de questions s'imposent : faut-
il procéder & une classification préalable des handicaps qui permettrait
de dégager des problématiques spdcifiques & chaque type de handicap face 3
}'école 7

Peut-on définir 1'aptitude d'un enfant & profiter de 1'8cole et définir
ainsi la situation de handicap scolaire 7

Le phénoméne "d'échec scolaire® observable & 1'heure actuelle, n'a-t-il
pas pour effet d'Btendre & toute une catégorie d'enfants la notion de
handicap, en 1'absence de tout symptfme cliniquement identifié 7

Si 1'on admet 1'hypothése selon laquelie le precessus d'intégration se
fonde sur une évaluation du "potentiel d'intégration" de 1'&cole, on ne

peut faire 1'économie d'une analyse des facteurs et des processus en jeu
dans les phénoménes d'échec scolaire et de rejet qui révélent souvent de
fagon caricaturale les résistances en jeu dans le non-accueil des enfants
différents de Ta masse... du groupe,

"L'intégration passe pour commencer par le fait d'empécher que des enfants
quittent e milieu ordinaire®. Si 1'&cole est un lieu ofi 10 & 20 % des
enfants se sentent rapidement &trangers pour des raisons diverses, alors
1'8cole n'est pas un milieu favorable pour incorporer des enfants ayant de
vrais problémes..." dira d'emblée 1'un des participants.

A partir de 13, Te Groupe d'étude centre essentiellement sa réflexion sur
le repérage des effets pathogénes de 1'école dans ses pratiques et les
normes qu‘elle génére, reproduit et véhicule, sans se contenter toutefois
de la théorie trop simplifi@e de BOURDIEU et de ses disciples qui fait de
1'école un lieu de reproduction de classe. Comment expliquer, en effet,
que des enseignants politiquement de gauche, militant pour 1'é@galité des
chances, soient Jjustement Tes reproducteurs d'un idéal capitaliste et
sélectif qu'ils combattent ? En fait, comme 1'affirme J.C. DESCHAMPS,
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1'Ecole tient un discours é&galitaire, mais fonctionne en vertu d'un
principe sélectif. D&s lors, il est clair que "fonctionnant & 1'idéologie,
Vieppareil scolaire se doit de vendre compte idéologiquement de son
fornctionnement inBgalitaire en produisant un discours qui vise 3 légitimer
ce fomctiomnenent infgalitaire, en en occultant la géndse come la
finalité” (10).

C'est de ces discours, protecteurs des habitudes en cours, que va étre
victime 1'enfant différent & accueillir. Comme i1 ne correspond pas, a
priori, & 1'idéal du modéle de 1'@léve que tout maitre porte en lui,
celui-ci va se protéger contre cette menace gue constitue un enfant pas

comme Tes autres, A& ne pas traiter comme ceux qui sont destinés & rester
dans le groupe des &lus, en invoguant :

les structures, les textes, 1la hiérarchie inspectante, qui sont censés
exiger de lui des performances d'acquisitions strictement inscrites dans
Te temps pour 1'ensemble de ses éléves. Bien sir, actuellement la notion
de classe : unité de base du systéme scolaire fondée sur les notions de
programmes, d'dge, de niveaux, de critéres de passage, ne prend-elle pas
en compte suffisamment les différences entre les enfants, le rythme propre
& chaque enfant, qui, au deld de 1'histoire personnelle de chacun, est
fonction de 1'3ge, du sexe et des niveaux de développement, d'adaptation
et d'acquisition liées & ces deux variables.

"Tous les emfanis n'ont pas 6 ans & 6 ans”. Or, un enfant ne sachant pas
Tire en fin de C.P. va souvent redoubler, c'est-d-dire va &tre pénalisé
d'un an, alors que quelques mois supplémentaires auraient pu suffire 3 cet
apprentissage et ainsi lui @&viter de faire 1'expérience de 1'‘échec
stigmatisé. I1 faut savoir que le redoublement n'est pas in&luctable...
méme quand un enfant n'a pas les mémes acquisitions gque ses pairs & la fin
de 1'année. La notion, 1'encouragement & organiser des classes 3 deux
niveaux {section enfantine/C.P. ou C.P./C.E.) qui permettraient justement

que 1V'enfant continue & .son rythme, rencontrent encore beaucoup
d'incompréhension malgré les incitations des textes et de la hiérarchie.
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que 1a norme scolaire, qui & un apprentissage associe un temps d'acquisi-
tion fixe et donné pour tous et qui exclut un aménagement, une adaptation
souple du systéme de classeé, &rige ainsi en "difficulté scolaire”
1'expression du rythme personnel d'acquisition dtun enfant.

Mais combien de maitres transforment-ils ces objectifs et buts en
barrigres infranchissables ?

Combien ont besoin de ces signes de réussite chez leurs é&léves pour
sauvegarder une bonne image d'eux-mémes ?

L*invocation de la rigidité des programmes & 1'école é&lémentaire, voire 2
1'école maternelle, ob 1°on voit des enseignants pratiquer un découpage
programmé des pré-acquis, peuvent &8tre dénoncés comme des arguments de
self-défense des enseignants. En principe, le propre de la maternelle est
de ne suivre aucun programme et le cursus &lémentaire lui-méme n'a pas de
programmes officiels. En 1972, des instructions ministérielles souli-
gnaient 1'importance de respecter Tles vrythmes des enfants quant &
1'apprentissage de la lecture et de se garder d'instituer des délais
d’apprentissage. En fait, 31 est convenu, comme &noncé précédemment, que
trop souvent un enfant doit savoir lire au L.P. & Paques. Officiellement
il existe un cycle C.P. et non un C.P. Les textes permettraient une
certaine souplesse dans laguelle 1’'école refuse toutefois de s'engager.
Mais i1 faudrait une loi pour combattre 1'inertie institutionnelle,

Le Groupe fait aussi le constat que 1'art pédagogique est tomb& aux
oubliettes. On le trouve quelquefois & titre d'&chantillons exemplaires
dans certaines classes ou &coles "3 orientation Freinet", par exemple, ou
dans certaines classes ayant Justement pratiqué des intégrations ; on
observe alors, au niveau de 1'accueil, une tolérance accrue aux diffé-
rences, qu'elles soient ethniques, sociales, physiques ou intellectuelles,
et une solidarité entre @&léves, C'est surtout la non-conformité des
comportements qui est le plus mal tolérde ; elle améne les enseignants,
périodiquement, & réclamer pour un certain nombre de leurs &lgves un “lieu
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d'accueil autre", expression de la démobilisation des enseignants qui
pourrait sans doute trouver une réponse dans une pédagogie constamment
repensée.

Une certaine passivité devant 1'innovation pédagogique que requiert
1'intégration des enfants inadaptés vient aussi, semble-t-il, du fait
qu'on observe, depuis plusieurs années, une féminisation de 1'enseigne-
ment. Cette mutation se trouve partiellement expliquée par le développe-
ment du travail féminin (arqument sociologique qui ne rend pas compie, en
effet, de la désertion masculine du terrain et de la dévalorisation
concomitante de la représentation sociale de la profession). Il est apparu
dans les discussions du Groupe que les corps constitués féminins seraient
globalement plus conservateurs et peu progressistes, et contribueraient
ainsi & ‘1'inertie de 1'institution scolaire. Une motivation pour la
profession moins vive chez un grand nombre de femmes enseignantes
entrainerait une créativité pédagogique de moins bon niveau et une moindre
disponibilité qui joue surtout lorsqu'il s'agit de multiplier les échanges
avec les parents et soignants lors d'une intégration.

£t derridre tous ces alibis pour ne pas changer les habitudes, il y a
souvent la peur de ne pas savoir s'y prendre avec un enfant vraiment
différent. Sur cet aspect 1&, nous reviendrons ultérieurement longuement,
mais, d'ores et déja, signalons que cette crainte justifiée se déplace
souvent sur la crainte du "&tre vu en situation d'échec”, "que va penser
de mes capacités d'enseignant 1'inspecteur”, qui se formule si souvent
"nous sommes notés d'aprés nos inspections, et nos inspecteurs peuvent-ils
comprendre ?

IIT - LE CONCEPT D’INTEGRATION ET LES REALITES DE L'INTEGRATION

Au départ de nos travaux, nous jugions inutile, compte tenu de la littérature
existante sur le sujet, de repartir une nouvelle fois d'une définition

conceptuelle de 1'intégration scolaire, préférant, conformément 3
démarche pragmatique, parler d'accueil 3 1'école d'enfants en difficulté.
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Mais au cours de nos évocations de situations nous avons di nous rendre &
1'évidence : 1'ensemble des partenaires concernés par cette option gouverne-
mantale :

. ne rangaient pas les mémes jeunes sous le vocable : ‘"enfants et adolescents
handicapés (et) enfants en difficulté en raison d'une maladie, de troubles
de la personnalité ou de troubles graves du comportement..." (Circulaire
83-082, 83-4 et 3/83/S).

. ne se référaient pas tous aux mémes structures et & la méme fonction de
1'&cole.

. n'invoquaient pas les mémes objectifs et finalité en exprimant leur souhait

de confier 1'éducation d'un enfant handicapé ou en difficulté 3 1'école.

Bref, chacun mettait une réalité différente sous le terme d'intégration
scolaire.

III1 La population concernée par le processus dit d‘intégration scolaire
L'estimation du nombre des enfants handicapés est souvent de 450.000,
mais chacun sait combien nos statistiques sont approximatives, compte
tenu de 1’absence d'un outil d'identification standardisé. Suite 3 la
parution de la circulaire nous avors trouvé sous la plume d'un psychiatre
des appréciations du type : "la circulaire a quelque chose de remarquable
dans sa finalité : elle s'adresse & tous les enfants en difficulté en
raison d'un handicap, d'une maladie ou d'un trouble du comportement®.

Parlera-t-on d'intégration en cas de simple maladie temporaire ?

Et quel enfant ne présente donc jamais de troubles du comportement ?

Tout jeune deviendra-t-il, pour nous éviter de reconnaitre et désigner
des enfants 3 besoins spécifiques, 1ipso facto en entrant & 1'école un
sujet virtuellement en difficulté ? Le psychiatre pré-cité ne continue-

t-11 pas son analyse de la circulaire comme suit :
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“Cette extension du champ d'application des objectifs d'intégration doit
étre ressentie pour les médecins non comme une menace pour leur exercice
spécifigue, mais cozme une ouverture inattendue sur la vie scolaire des
enfents dont ils ont la charge”.

L'un des participants au Groupe, voulant procéder dans son département &
une recension statistique des cas d'intégration en cours, s'est vu
proposer des cas d'enfants suivis par un C.M.P.P., un médecin ou un
rééducateur. D'autres membres du Groupe signalent que les enfants de
migrants sont parfois considér@s comme des cas d'intégration.

Dans la circulaire de janvier 1983, il est question de troubles graves du
comportement. Mais quand doit-on considérer les manifestations d'opposi-
tion & 1'école comme des troubles graves ? Les 8-12 ans “"sniffeurs de
colle® sont-ils & ranger dans cette catégorie ? Ceux qui ont peut-étre
aussi &té renvoyés de 1'école simplement parce qu'ils ne pouvaient se
conformer au baréme particuliérement &levé d'un maftre ou d'un &tablis-
sement scolaire, doivent-ils étre désormais considérés comme des &léves
relevant du dispositif spécial & instaurer en cas d'intégration ? Mais
alors, ces 8léves exceptionnellement doux et dociles qui ne progressent
plus depuis longtemps et que 1'école tolére parce qu'ils ne la génent

pas, ne devraient-ils pas relever aussi de 1'intégration ?

S'il1 apparait plus facile de déterminer la population handicapée
concernée par 1'intégration scolaire que la population des inadaptés, il

n'en demeure pas moins que notre souci de faire tomber les préventions 3
1'&gard des enfants “pas comme les autres" ne doit pas nous amener &
dénier leur différence, leurs difficultés, leurs besoins spécifiques 3

ces derniers. La recherche d'un accueil large individualisé ne doit pas
pour autant transformer 1'&cole en un vaste secteur spécialisé. Tous les
enfants sont différents, mais tous les enfants n'ont pas de déficiences
particuliéres ou de difficultés d'adaptation qui en font des handicapés
ou des inadaptés.

Tout individu est singulier. Le singulier ne devrait désormais plus étre
considéré comme de 1'intolérable pour 1'école.
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1112 Les modalités de 1'intégration
Parlons-nous de situations identiques quant Pierre poursuit sa scolarité
& la Section d'Education Spécialiséé du Collége de X... parce qu'il n'a
jamais appris a lire correctement, quand Marie passe de 1'E.M.P. dans un
E.N.P. et quand la petite Emilie, & ans, atteinte d'une hémiplégie gauche
et de cécité, va deux fois par semaine & la maternelle accompagnée
d'abord par une psychomotricienne du C.A.M.P.S qui la suit depuis des
années, puis s'y rend toute seule ? LU'expérience des classes d'enfants
trisomiques (25) est souvent brandie comme une conquéte du mouvement
intégrationniste. I1 y a aussi Tles classes annexées & des écoles
primaires, pour enfants handicapds sensoriels ou moteurs : pour ces
structures i1 arrive ce que nous avons personneliement vu i1 y a encore
deux ans : les enfants handicapés disposaient d'une cours de récrdation
et d'une cantine séparées. Mais il y a aussi des classes annexées
intégrées, o0 les enfants handicapés non seulement cBtoient dans Tes

mémes lieux les autres enfants, mais partagent avec ceux-ci toutes les
activités qui peuvent de fagon bénéfique leur &tre communes.

IT nous a semblé qu'il conviendrait peut-étre dans les é&crits et les
exposés concernant 1'intégration scolaire de bien préciser de quel type
d'accueil i1 est question :

. s'agit-il d'une intégration individuelle d'un enfant handicapé ou en
difficulté dans une classe ordinaire ?

Cette modalité, sur laquelle nous reviendrons dans la suyite de notre
exposé, est bien entendu une forme é&minemment souhaitable, Elle
requiert, comme nous le verrons, une réforme de 1'école et des moyens
supplémentaires qui ne feront pas de 1'intégration - comme parfois cela
est hdtivement avancé - une mesure de moindre codt.
Quand nous aurons aussi défini conceptuellement "1'intégration"”, nous
verrons que cette forme d'accueil :
- comporte aussi toute une série de paliers 1iés 3@ la forme méme de
1'accueil dans le temps :
o plein temps
o temps partiel,
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au fait que 1'accueil soit définitif ou temporaire.
- peut-étre li€e & 1la valeur des objectifs poursuivis que nous
développerons plus loin.

. s'agit-i1 de 1'intégration d'une classe & pédagogie spéciale dans une
école ordinaire 7

Ce type d'intégration n'est pas nouveau. La directrice d'un &tablissement

toulousain pour déficients auditifs n'écrit-elle pas (26) :

“(nous avons) ouvert em 1957 {notre) premiére classe d'enfants déficients

awditifs dans les locaux de 1'8cole primaire... C'était déja de

1'intégration., Cela vremwonte & 25 ans...” et de poursuivre "actuellement

nous pouvons offrir aux 95 déficients auditifs toutes les formes

d*intégration :

a) 1'intégration totale dans les &coles de quartier {intégration
individuaiie - elle concerne 20 enfants)

b) 1'intégration totale dans les &coles oi nos classes sont implantées®.
A propos de cette forme d'intégration, i1 est dit : "Nous possédons
8 classes annexdes qui ont quelquefois un équilibre fragile (souligné
par nous). L'ouverture d'une classe anrexée ne repose que sur la bonne
volont@ du directeur et des enseignants qui acceptent de facon
daésintéressée (sic) la oprésence de classes spéciales d'enfants
malentendants avec des instituteurs spécialisés et une équipe autour
dans un groupe scolaire ordinaire.

¢} 1*int&gration par le biais de deux classes de co-&ducation,

d) 1'intégration par le biais de 1'accueil de tous les enfants du village
ayant besoin de rester & la cantine au centre de rééducation”

Toutes les formes d'accueil parmi les autres enfants sont possibles pour
les groupes d'enfants handicapés ayant temporairement besoin de
prestations, y compris pédagogiques, trop spécifiques pour leur étre
dispensées dans une classe ordinaire. Mais 11 ne suffit pas d'annexer une
classe spéciale dans une école ordinaire pour pouvoir parler d'intégra-
tion, Le terme méme “annex@" n'est-il pas 3 proscrire ?
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Combien de S.E.S., d'E.N.P. sont encore des ghettos, des lieux de
stigmatisation ? Que peut-avoir comme signification le regroupement dans
un local scolaire d'un groupe hétérogéne, en ce qui concerne leurs
possibilités scolaires, d‘enfants n'ayant en commun que la nature de la

genése de leur handicap, & savoir la trisomie 21 ?

Loin de nous 1'idée de rejeter en bloc la nécessité -de regroupements

d'enfants & besoins particuliers, a condition toutefois que cette
nécessité ne serve pas d'alibi a de nouvelles ségrégations.

Comme on peut le constater sur le schéma reproduit ci-aprés, (tableau
non traduit), 11 semblerait que la France soit percue & 1'étranger comme
susceptible d'une évolution rapide en ce qui concerne les modalités
préférentiellles de 1'accueil des enfants handicapés a 1'école.

Si 1'intégration individuelle au cas par cas est apparue, en effet, aux
membres du Groupe comme la solution a rechercher chaque fois que cela est
possible, i1 a aussi été reconnu comme souhaitable de laisser possible le
recours & une gamme variée de formules : la classe spécialisée type
S.E.S. ou classe de perfectionnement devrait, d'une part, pouvoir
recevoir un objectif &ducatif adapté & des Jjeunes trop en difficulté
temporairement pour profiter de 1'enseignement dans d'autres classes,
sans pour autant constituer des mondes clos, donc des ghettos dans
1'école méme. Des intégrations de groupes de jeunes ayant les mémes
difficultés peuvent étre stimulantes pour 1'innovation pédagogique (cf.
en annexe 1‘expérience de 1'I.F.P.P. de Paris accueillant pour une
formation d'éducateurs spécialisés un groupe d'&tudiants sourds). Ce qui
paraitrait prioritairement & promouvoir c'est 1'ouverture de 1'ensemble
des structures scolaires et la fexibilité des cursus de fagon & ne jamais
enfermer un enfant handicapé dans une formule, fit-elle 1'intégration
individuelle.
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111, Les finalités de 1'intégration scolaire
; Par choix politique, T1'intégration sociale est devenue un objectif
prioritaire du plan intérimaire 1982-1983 (J.0. du 8.01.1983) "les modes
d'éducation des enfants handicapés doivent tendre 3 1'intégration la plus
poussée possible en milieu ordinaire”.

Parmi ces milieux ordinaires, 71'&cole occupe bien entendu une place
privildgiée, mais elle n'est pas le lieu exclusif de vie pour un enfant
ou du moins elle ne devrait pas 1'étre.

L'intégration scolaire est 1'un des moyens concourant & favoriser
1'intégration scolaire générale car elle aide 3 la socialisation normale
des enfants. Clest T'une des firalités de 1'8cole qui devra 8tre mise au
service des handicapés ou inadaptés. Mais 1'intégration scolaire {cf.
circulaire QUESTIAUX/SAVARY)} doit viser & la réduction des inégalités
sociales donc munir les Jjeunes au maximum de connaissances et compé-
tences pour leur permettre une ulté@rieure adaptation autonome au monde du
travail et un épanouissement personnel.

11 est souvent affirmé comme principes évidents que 1'intégration précoce
& 1'école favorise 1la socialisation wultérieure, que 1'intégration
scolaire réussie est la premiédre &tape vers 1'insertion sociale.

Mais qu'entend-on concrétement par intégration ?

- L'agrégation, 1la réunion physique en un 1ieu et pour un temps donné ne
peut étre considérée comme une intégration. Les auteurs suddois, & la
suite de GRUNEWALD, parlent pourtant d'un niveau 1 de 1'intégration
scolaire qui se raménerait & T'acceptation de T'enfant différent au
milieu des autres. Un bénéfice en résulterait surtout pour le groupe
accueillant car ce dernier apprendrait la tolérance et perdrait des
habitudes de racisme. Certaines intégrations en maternelle sont-elles
autre chose que ce type d'acceptation passive ?

- Ltassimilation, c’est-&-dire V'exigence que le nouveau venu perde son

identité propre pour endosser celle du groupe, ne peut pas davantage
étre considérée comme un processus aidant & 1'intégration.
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- Pour qu'il y ait réellement processus d'intégration profitable & celui

qui vient a 1'école, i1 faut qu'il puisse étre considéré comme un
participant du groupe et de 1'activité qui réunit ce groupe.

Seul cet objectif de participation active des jeunes handicapés a
1'activité scolaire, sous toutes ces formes y compris celles qui restent
a inventer, permettra de parler d'intégration active donc de partici-
pation sociale et de préparation de 1'intégration sociale ultérieure.
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CHAPITRE 11

QUEILQUES PRE-REQUIS INDISPENSABLES A L'INTEGRATION DES ENFANTS HANDICAPES

OU INADAPTES A L°ECOLE DE TOUT LE MONDE :

- une demande

- un renouvellement de 1‘'école

- une interaction pluridisciplinaire.

-5 -






Comme le lecteur a, sans doute, déja pu s'en rendre compte, 3 quelques nuances
prés dans le choix des stratégies, le consensus concernant 1'impératif de la
généralisation de 1'intégration scolaire pour tous, a sous-tendu les débats et
la démarche de ce groupe de travail. Quand nous parlons d'intégration scolaire
pour tous, nous évoquons tous ces jeunes qui actuellement apparaissent comme

handicapés devant 1'école parce que celle-ci est peu habituée 3 donner une
éducation diversifiée.

Dans ce chapitre nous reprenons quelques préalables qui nous sont apparus
comnuns a toutes les expériences d'intégration. Nous réservons le chapitre IV
pour analyser les conditions qui font que chaque accueil a 1'&cole d'un enfant
en difficulté devra néanmoins rester un accueil singulier.

I - LPINTEGRATION, UNE DEMARCHE PROGRESSIVE, COHERENTE, RESOLUE, SOUHAITEE PAR
LES DIVERS PARTENAIRES

“Pratiquée sens systé&zatisation, 1'intégration aura d'autant plus de chance de
réussiv qu'elle résultera d'un choix clairement exprimé par 1'enfant, sa
Ffenille et 1'enseignant, ainsi que d'um projet éducatif aux dimensions a la
fois midicale, psychologique et sociale®.

C'est ainsi que la Circulaire QUESTIAUX/SAVARY entrevoyait la mise en route
des procédures d'intégration scolaire & la "frangaise”.

Nous avons déja eu 1'occasion d'évoquer combien dans ce texte 1'adhésion
volontaire & la démarche d'accueil des enfants en difficulté & 1'école pour
tous, a surtout été@ &voquée par les enseignants comme un droit qui leur é&tait

réservé. Or, ceux-ci ne sont-ils pas des salariés d'un service public ?

Les exp@riences d'intégration que le Groupe d'étude a pu analyser au cours de
ses travaux ont porté sur les situations concernant des enfants ou adolescents
atteints de divers handicaps, allant du mono-handicap sensoriel ou moteur a la
déficience mentale, des troubles mentaux aux difficultés sociales, de la
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délinquance aux polyhandicaps. Presque toujours, nous avons relevé comme
éléments enclenchant le processus de la mise & 1'école ordinaire, la volonté
d'une personne adulte. Rarement le désir de 1'enfant n'a été expressément
relevé,

I.] Le partenaire absent

S'i1 est apparu aux membres du Groupe, non seulement éminemment souhai-
table, mais indispensable que Te Jjeune handicapé, 1inadapté ou en
difficulté plus légére, soit traité en sujet et non en objet proposé,
refusé ou admis & 1'école, nous devons regretter par contre que dans les
expériences analysées pour &tayer notre réflexion, nous n'avons que
rarement pu retrouver ce souci dans les expériences intégratives

rapportées par la littérature.

Or, i1 nous parait évident qu'une intégration scolaire en milieu ordinaire
exige aussi de la part de 1‘enfant un important effort d’adaptation. I
passe, en effet, d'un milieu familier et protégé ot ses besoins spéci-
fiques et surtout ses incapacités sont connus, et méme trés souvent
reconnus comme immuables, & un univers ol par suite de la simple
méconnaissance de toutes ses limites, i1 sera traité comme un sujet
pouvant davantage répondre de lui-méme. Cette sollicitation naturelle ne
sera sans doute pas 1'un des moindres avantages de la vie au milieu d'un
groupe d'enfants ou d'adolescents tout venant et d'adultes non spécia-
1isés. Cette sollicitation comporte toutefois un revers : 1le milieu
accueillant peut étre relativement indifférent & 1la différence de
1'arrivant handicapé {dans plusieurs exemples, i1 y a une phase de la
scolarité ol des jeunes handicapés ont pu souffrir, de la part des
camarades de classe, du manque d‘égards face & leurs incapacités (6éme -
4eme ). Nous n'avons cependant pas pu assez élucider les situations pour
déterminer si la rudesse de cet accueil, équivaut & un "tu es comme nous,
ici chacun se crée sa place, chacun ses amis", ou est a relier & cette
phase de la pré-adolescence ol 1'intérét pour le groupe est moindre que
pour les amitiés sélectives, ou encore s'il s'agit d'un effet secondaire
du fonctionnement du ler cycle du 2° degré ?
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L'intégration est aussi 1'affaire de la classe comme milieu accueillant.

Et Ta qualité de cet accueil du groupe-classe a 1’'arrivée d'un camarade
quelque peu différent est fonction, semble~t-il :

- de 1'information dispensée sur la vraie nature du handicap (géne,
limites, aides), mais aussi sur la nature de la maladie ou de la
déficience engendrant le handicap. Plus cette information est précise,
adaptée au niveau des interlocuteurs, moins Ta “fantasmatisation®
remplacera la connaissance, car plus la peur de 1'incomnu, du dangereux
pour soi pourra étre maitrisée.

- de 1'attitude du ou des enseignant{s), donc aussi du niveau de
connaissance et de motivation de ceux-ci.

La motivation personnelle d'un jeune handicapé ou inadapté pour 1'Ecole
ordinaire devra donc &tre prise en compte lors d’'une décision de passage
en milieu scolaire normal. L'é&cole devra sous une forme ou sous une autre,
pour chaque jeune en fonction de sa maturit® ou de ses capacités de
représentation, é&tre un lieu suffisamment désirable pour qu'il soit en
mesure de produire lui-méme les efforts d‘'adaptation nécessaires et de
tirer des situations nouvelles des bénéfices et des gratifications
compensatoires. Il est vrai aussi que la famille et 1'établissement
spécialisé contribuent & faire naitre ces motivations. Pour cela il faut
aussi que le personnel de 1'établissement spécialisé connaisse bien le
milieu scolaire,

Ceci suppose que le changement projet&, comme nous 1'avons déja évoqué,
par des tiers adultes, soit, avant tout essal ou décision, discuté avec
J'intéressé. 11 y a des enfants de 2 ans qui ont parfaitement su faire
comprendre leur envie d'aller au jardin d'enfants ou & la maternelle et
des grands de 6 ans qui pleurent 3 torrents & la premiére entrée au C.P.
Il en est de méme avec des grands ou des petits handicapés. Il faudra sans
doute & 1'avenir apprendre aux adultes & distinguer les appels et les
demandes, des cris de peur ou des gémissements d'angoisse.
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Dans la discussion & instaurer, i1 importerait donc de jauger Tla
motivation et le degré de préparation du sujet & cet affrontement avec la
vie ordinaire. 11 sera sans doute plus profitable pour 1'intégration
scolaire, et surtout pour les bénéfices qui devraient en résulter, de
différer une intégration jusqu'a ce qu'un jeune soit prét, que de

1'exposer & un échec laissant des cicatrices difficiles a panser, car
entamant la confiance en soi et en 1'école.

Un partenaire porte-parole, brouillant sérieusement 1’égalité des chances
de tous les enfants en difficulté

Que les parents soient des partenaires indispensables au processus
d'intégration, 11 ne viendrait & 1'idée de personne de le contester. Dans
toutes les analyses d'intégrations réussies auxquelles le Groupe a pu
procéder, nous relevons au contraire combien 1'expérience a pu étre tentée
d'abord, menée & bonne fin ensuite, justement parce que "cet enfant sourd
était soutenu par un milieu familial stable, impligqué, sécurisant,
socialement conscient des enjeux de 1'école...", que pour ces Jjeunes
handicapés moteurs du Nord (27) i1 s‘agit "d'obtenir un aide psychologique
de 1a part des parents, d'effacer les premidres craintes... Ces parents
{...) participent 8galement activement au Conseil d'Ecole et sont amenés i
rencontrer fréquemment les enseignants”™.

La Tittérature produite par les diverses associations de personnes
handicapées laisserait croire, compte tenu du nombre d'articles consacrés
depuis 2 ans & 1'intégration scolaire, ainsi que de leur contenu réclamant
la généralisation de T1'accueil & 1'8cole de tous, que 1'ensemble des
parents soit désormais demandeur d'une acceptation de leur enfant en
milieu scolaire ordinaire. L& encore, 1'analyse des cas collectés par la
bibliographie et le matériel rassembl®s par les membres du Groupe dément
la premiére impression. I1 semble, en effet, exister deux groupes
distincts de parents, ef par voie de conséquence, deux lots d'enfants en
difficulté :
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a)

ceux que nous classerons dans le groupe des militants. Parmi eux sans
doute faut-il distinguer ceux qui le sont devenus aprés un cheminement
professionnel s'appuyant sur une réflexion et une analyse, les
conduisant 3 une démarche rationnelle..., de ceux qui le sont devenus
par réaction-opposition a4 un conflit avec une institution, & un
systéme. Pour ces derniers 1'intégration devient souvent une fin en soi
et un certain nombre de préalables 3 respecter pour réussir 1'intégra-
tion sont méconnus par eux et, de ce fait, i1s risquent d'engager leurs
enfants dans un processus d'échec. Parmi les premiers, nous trouvons,
par contre, les porte-parole des associations de parents, Tles membres
actifs des associations, les auteurs des articles auxquels nous nous
sommes référés. Ceux-ci souhaitent trés fort 1'intégration et
s'engagent dans les démarches nécessaires. I1s la réclament pour leurs
enfants et les enfants de leurs amis ou associés. [l1s appartiennent, en
général, & une classe sociale plutdt aisée, mais ils sont surtout
culturellement suffisamment & 1'aise pour é&tre reconnus comme des
interlocuteurs par les enseignants. Les exemples de cas d'enfants
Tourdement handicapés ou présentant des génes réelles par rapport &
1'enseignement, accueillis & la demande de leurs parents a 1'école,
présentent tous la caractéristique de concerner des parents appartenant
au milieu intellectuel, soutenant d'une part 1'enfant hors de 1'école
par des activités de rattrapage et sécurisant, stimulant, d'autre part,
les enseignants par leur intérét et leur vigilance.

IT est vrai que ce type de parents peut aussi avoir des exigences
démesurées par rapport aux possibilités de 1'enfant et, de ce fait,
étre craint des enseignants.

Les timides devant 1'école.

I1 semble, par ailleurs, patent d'une part que les parents socialement
défavorisés soient pour 1'instant encore peu demandeurs pour leurs
enfants handicapés du transfert & 1'école ordinaire et, d'autre part,
que les enseignants intégrants justement se montrent plus réticents &
tenter 1'expérience avec les enfants provenant de ces milieux, dont le
soutien est 1imité ou inexistant. Ces familles ont, en effet, abdiqué
devant 1'école, soit pour des raisons culturelles (niveaux scolaires
faibles, immigrés), soit pour des raisons psycho-sociologiques
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(familles mono-parentales peu disponibles, familles perturbées pour des
raisons affectives ou mentales...). Cette catégorie de familles semble
plus rassurée quant au bien-&tre de leur enfant en milieu spécialisé,
sans doute parce que tout ce qui touche & la prise en charge médicale
1'inquiéte davantage que tout ce qui se rapporte & 1'accession 3 la
culture. Mais, sans doute, aussi parce que toute décision devant se
traduire par un choix, une démarche de demande, lTui semble au-dessus de
ses capacités. A ce propos nous pouvons signaler qu'en Norvége (28),
nous assistons au phénoméne inverse, 1‘'intégration étant la régle de
base, Tes parents désirant faire suivre une &ducation spéciale a leur
enfant devant manifester Teur choix, i1 semble que désormais seuls les
enfants des milieux favorisés et non ceux des familles destructurées ou
pathologiques vont pouvoir bénéficier des structures spécialisées.

En France, en certair nombre d'établissements spécialisés viennent, par
contre, particuliérement en aide & ce type de familles., Les uns les
préparent et les aident en les soutenant pendant 1le déroulement de
1'expérience d'intégration (c'est le cas d'exemples rapportés au Groupe
d'un hgpital de jour de la région parisienne), les autres peuvent
remobiliser la famille entiére sur les intéréts culturels et les
acquisitions scolaires en accueillant 1'enfant, rejeté par 1'école, en
établissement spécialisé pour des temps trés courts, nécessaires &
cette remobilisation du groupe familial. C'est le cas de 1'Ecole

expérimentale "Les Jacquets" a Montrouge (cf. Annexe 1IV).

C'est ainsi que 1'enfant cas social se trouve doublement pénalisé devant
1'&école. I1 est plus souvent toléré & 1'école qu'intégré, car 1'enseignant
se montre en général moins “intéressé" par cet enfant dont Tes parents
sont défaillants et T'enfant lui-méme ne trouve auprés de lui personne &
qui affectivement i1 se sent 1ié, qui suscite sa motivation pour Te
travail scolaire. Le Groupe d‘étude a pu mesurer les effets dramatiques de
cet é&tat de fait lors de 1'exposé ré&alisé par le Praésident de
1'Association d'Entraide des pupilles du département de la Moselle : Cette
association a, en effet, réalisé pour 1'année 1982 une recherche portant
sur "La formation scolaire et professionnelle des pupilles d'état et
assimilés”.
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Pour amorcer cette réflexion le département de Meurthe et Moselle a
rassemblé les statistiques de la D.D.A.S.S. et du Rectorat sur les
diplomes obtenus par les “pupilles”, d'une part, et dans tout le
département d’autre part, sur cing annes de 1975 & 1980, et a procédé &
une analyse comparde des résultats scolaires des pupilles et des résultats
obtenus par 1'ensemble de la population du département. La catégorie
administrative dite des "pupilles" est relativement restreinte, mais ce
qui est dit & leur propos convient aussi pour les autres catégories
d'enfants relevant de 1'A.S.E.

L'analyse, sur histogrammes, des pourcentages de réussite par catégorie de
dipldme montre qu'il existe :
. une orientation nette des pupilles vers les filiéres courtes de la

formation professionnelle C.A.P., B.P. par rapport & 1'ensemble
scolaire.

. que les filiéres Jongues (&tudes) B.E.P.C., B.A.C., enseignement
supérieur sont en moyenne nettement moins suivies par les pupilles.

. qu'entre 1975 et 1979, pour la Meurthe et Moselle, ce phénoméne s'est
plutdt accentué. En effet, de 44,7 % de C.A.P. en 1975, on passe &
59,4 %, alors que pour l'ensemble de 1a population du département ce
pourcentage restait presque stable, passant de 22,3 & 23,3 %.

Le constat est sans &quivoque, les pupilles sont plutSt orientés vers des
filiéres professionnelles courtes et 1'évolution de ces derniéres années
semble accentuer le phénomdne, L'échec scolaire est encore plus patent
chez les adolescents “A.S.E.", toutes catégories confondues. Cf. (en
annexe} 1'8tude réalisée en Seine Saint-Denis sur "1'intégration des
enfants dits cas sociaux", d'ol i1 ressort en guise de conclusion une
Tongue énumération des limites de 1'intégration pour les enfants cas
sociaux en foyer.
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Deux points essentiels ressortent de 1'analyse du précédent témoignage :

a) La mise en situation d‘'échec scolaire :

Les pupilles et les enfants des milieux défavorisés ont en commun une
situation d'échec scolaire qui se traduit dés la maternelle.

Ce constat est important, car on sait que la D.D.A.S.S. fait d'impor-
tants efforts pour aider les enfants relevant de sa tutelle dans leur
scolarité (achats de livres, recherche d’'&tablissements scolaires...)
avantages que n'ont pas les enfants dfouvriers. Mais pour autant,
1'enfant cas social ne semble pas mieux réussir que les enfants de
milieux défavorisés. Le représentant d'une association d'anciens
pupilles dira & ce propos :
“Le milieu éducatif actuel rejette tout ce qui ne répond pas 3 une
norme. L‘&ducation repose sur la cellule de base qu'est 1a famille.
Dans les livres de lecture on trouve toujours : “papa va au travail,
maman m'attend & la sortie de 1‘'@cole”, certes ce n'est pas
condamnable, mais pour 1'enfant cas social cela lui rappelle qu'il
n'est pas dans la norme. La situation d’échec commence.

Le corps enseignant ne facilite pas les choses, & chaque début
d'année on est obligé d'avouer sa situation, on est alors étiqueté.
Quand surviendra un probléme, on soupgonnera d'abord cet &tre un peu
a part qu'est le pupilie ou T'enfant de 1'A.S.E. Trés vite, 1la
situation d'&chec va se manifester par des réactions brutales et trés
vite 1'enfant en charge de 1'A.S.E. sera 1'enfant caractériel,
difficile...

L'enseignant face 3 cette situation manifeste de 1a pitié ou alors de
1*indifférence.

De pilus, comme un fait exprés, on accentue son particularisme en
demandant @ 1'enseignant de signer le bon d'achat des Tivres
scolaires. Quelle nouvelle humiliation pour le jeune qui doit encore
montrer qu'il n'est pas comme tout le monde. Heureux encore si
1'enseignant ne Tui rappelle pas que c'est lui qui paie par ses
impdts”.
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L'enfant de 1'A.S.E. se sent 3 la charge de la société, de plus en
situation d'échec et de non-réussite scolaire. Souvent le reproche
Tui en est fait. Quel enfant cas social n'a pas entendu dire :
"quelle veine ils ont ces enfants-13 on leur paie tout".

Dans ce contexte peu compréhensif, i1 faut & un enfant de 1'A.S.E.
trois & quatre fois plus de courage, d'énergie et de persévérance qu'd
un autre enfant pour s'en sortir.

Mais cette situation d'échec scolaire de certains n'explique qu'en
partie 1'orientation vers les filiéres courtes professionnelles de 1a

grande majorité des enfants pris en charge par 1'A.S.E.

L'absence d'ambition ou d'espérance de promotion

D'aprés le compte vendu de la Conférence régionale de la Fédération
Nationale des Associations Départementales d'entraide des pupilles et
anciens pupilles de 1’Etat, qui s'est tenue & Nancy le 25 janvier
1982, les principaux acteurs de 1'A.S.E. semblent contraints d'opter
pour les filiéres courtes ou défavorisées. “Le pupille qui veut donc
poeursuivre ses études doit surconter et dépasser le blocage psycho-
Togique venant de ceux qui doivent justement 1'aider & préparer son
avenir®,

Liobjectif de la grande majorité des personnes qui s'occupent des
pupilles, qu'ils soient travailleurs sociaux, éducateurs, ou
familles d’accueil, est d'amener 1'enfant en charge & 1'A.S.E. &
1'autonomie 3 sa majorité. A ce propos on entend souyvent :  "i1 faut
qu'it puisse se débrouiller Te plus tét possible". Ce qui fait que
consciemment, voire inconsciemment, on Tui vante les mérites d'un bon
métier manuel qu'il va pouvoir acquérir en quelques années. Obtenir un
C.A.P. représente 1a seule exigence que ceux qui 1'entourent ont pour
Tui.

Si pour le pupille Ta scolarité est déji si difficile, car :

- 1'aura d'échec qui 1'entoure provoquera chez 1'enseignant un certain
fatalisme devant 1'apparition d'éventuels signes de désinvestis-
sements scolaires,
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- en tant qu'enfant sans parents i1 suscite 1’'angoisse

- personne ne le défendra contre une certaine démission sociale ou
enseignante,

il se peut aussi que :

- la dette imaginaire et.symbolique qui pése sur lui le pousse & s'en
affranchir par la réussite scolaire.

Pour 1'enfant cas social ordinaire, dont les parents existent mais ne
s'intéressent guére & son intégration sociale et culturelle, le non-
désir d'école est beaucuop plus dramatique encore, car au lieu d'étre
des alliés de 1'enseignant, celui-ci les vit en permanence comme Jla
cause de son &chec avec 1'enfant. 11 peut néanmoins étre aidé si les
travailleurs sociaux et les éducateurs des institutions d'accueil
suppléent les parents défaillants et deviennent des interlocuteurs
pour les maitres, et des personnes qui expriment une demande & la
place de ceux-ci.

En conclusion, i1 apparait donc que pour 1'ensemble des catégories
d'enfants handicapés, pour un nombre croissant d'enfants inadaptés a
1'eécole, des adultes ont un désir de scolarité normale. Ceci devrait
constituer un important atout pour mobiliser les divers partenaires de
1'intégration. Parmi ceux-ci, 1'enfant n'est pas 1'un des moindres.
Or, 11 est lui-méme trés sensible & ce désir que les autres ont pour
Tui. Sa propre demande d'aller d& 1'école et de participer aux
activités proposées a besoin d'étre suscitée et soutenue par Te
souhaitable de ceux qu'il aime ou qui comptent pour lui.

I.5 Les acteurs du secteur spécialisé face a 1'école ordinaire

. La mobilisation dans 1'éducation spéciale et le secteur soin

Beaucoup de professionnels du secteur spécialisé sont d'ores et dé&ja
devenus d'actifs agents de 1'intégration. Eux qui, si souvent, ne
savaient comme évaluer une prise en charge, comment la cadrer dans le
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temps, trouvent désormais tout & fait normal de fixer le passage vers le
milieu scolaire ordinaire comme leur objectif & poursuivre et 2
préparer.

D'aprés les exemples que nous avons analysés, i1 semblerait méme que
"leur désir" de passer la main soit Te catalyseur pour faire émerger
chez d'autres partenaires le désir d'intégration :

- ¢'est ainsi que les spécialistes d'un C.AM.P.S. ont proposé une
tentative d'int@gration en maternelle pour Mathias, enfant de mére
célibataire, gravement handicapé par une infirmité motrice cérébrale,
Clest toujours le C.AM.P.S. qui prend les contacts avec les respon-
sables de 1'inspection académique, mais c'est la mére qui prendra le
relais pour les démarches d'inscription,

- pour Pauline atteinte de séquelles d'une encéphalopathie sous forme de
cécité et d'hémiplégie gauche, ces mémes professionnels se heurtent
aux résistances d'une mére psychiatre lorsqu'ils proposent de placer
1'enfant de temps en temps en créche. Mais aprés réussite de cette
premiére expérience, c'est la mére elle-méme qui demande au C.A.M.P.S.
de mettre Pauline & 1'&cole maternelie.

- pour un autre établissement, en 1'occurence un E.M.P., on nous dit :

“nos enfants et adolesceats présentent des troubles graves de la
personnatité avec un d&ficit intellectuel, de sorte qu'ils n'ont pu
8tre scolarisds ou ont dif intervompre leur scolarité.
L'intérét pour un enfant de fréquenter une &cole primaire est apparu
en réunion de synihése aux mesbres de 1‘'@quipe. Pour eux, le projet de
perzetire & cet enfant de faire 1'expérience du milieu scolaire normal
fait partie dv projet thérapeutique. {Le projet de 1'8quipe n'était
donc pas de tenter une expérience d'intégration).
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La réalisation d'un tel projet suppose des conditions préalables.

Pour qu'il devienne réalité, i1 faut qu'il “"puisse" se réaliser, ce
qui implique des démarches administratives et des contacts entre les
équipes éducatives de 1'école et de 1'I.M.P. et que 1'enfant et sa
famille 1'acceptent.

Pratiquement, sur le plan administratif, la directrice de 1'I.M.P.

fait part & 1'inspecteur spécialisé du projet de 1'@quipe et obtient
facilement son accord pour envoyer 1'enfant @ 1'école.

Des contacts sont pris avec 1‘'école primaire.

L'instituteur chargé de 1'atelier scolaire que fréquente 1'enfant
rencontre plusieurs fois les enseignants de 1‘'&cole pour parler avec
eux du projet de scolarisation concernant un enfant de 1'I.M.P.

Ici, i1 faut souligner que 1'instituteur spécialisé, depuis longtemps
dans 1'établissement, connait bien 1‘'enfant et que les rapports
établis auparavant avec Tes maitres de 1'@cole sont des meilleurs. Ils
avaient le désir de “faire quelque chose" ensemble.

La directrice de 1'1.M.P., au nom de 1‘'équipe, soumet au directeur de
1'école primaire sa demande qui est recue favorablement.

La réalisation du projet a donc &té élaborée entre les deux équipes
éducatives, 1‘inspecteur spécialisé et les deux chefs d‘établissement
sont partie prenante : 1'enfant va pouvoir commencer son expérience,
si lui-méme et sa famille acceptent le projet.”

I1 apparait donc clairement, & travers cet exemple, que le désir des
professionnels pour un enfant peut constituer un excellent apport
initial. A 1'évidence, les démarches sont parfois longues et une
certaine persévérance semble nécessaire pour faire aboutir certains

- 72 -



projets d'intégration. Rappelons toutefois qu'il est nécessaire que le

temps de ces préparatifs soit mis & profit pour faire naitre le désir
chez les parents et 1'enfant,

- Pour les professionnels des Foyers de 1'Enfance de 1'8tude pré-citée,
réalisée en Seine Saint-Denis, un projet scolaire fait partie
intégrante du projet institutionnel des foyers.

Ltintégration scolaire pour les professionnels devra ainsi, en
complément de leur propre action et en partie suscite par eux :
o & court terme :

2, séeuriser 1'enfant en lui faisant découvrir une école qui propose
uvn contrat avec des objectifs précis (arrétés par les
professionnels),

. gréce § T'chbiigation scolaire imposer & V'enfant une référence 3
Ta loi depuis loagteops bafouée,

. responsebiliser 1'enfant (donc avoir cet objectif pour lui) dans
Te cadre d'un enseignenent adapt®, privilégiant la réussite, la
justice, la considdration®.

o 8 long terme :
?, réconcilier 1'enfant aver 1'école,

. Vinsérer av maximum dans le circuit banalisé (lui qui a si
souvent &LE disign® par 1e drame ou la crise familialel}”.

A l'évidence, ce souci des professionnels dutiliser 1'intégration
scolaire pour 1'intégration sociale ultérieure laisse entrevoir que
méme les enfants en mal de famille devraient dE8sormais pouvoir
retrouver un sens a 1'école,

. L'aptitude des services extérieurs de 1'Education Surveillée

Le méme cheminement semble d&j& s'étre produit auprds du personnel des
services extérieurs de 1'Education Surveillée, qui parait attacher
beaucoup d'importance & "soutenir® les jeunes pour gqui des tentatives de
reprises d'études sont parfois laborieusement &laborées avec des

volontaires de 1'Education Nationale, car & 1'&vidence ces inadaptés qui
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expriment leur malaise sous forme de délinquance et de violence, sont
aussi ceux qui sont les moins “souhaités" par les enseignants, Tles
autres éléves et les parents de ceux-ci.

Comme la situation n'est pas simple et que 1'intégration scolaire n'est
pas facile, en dépit du souhait des personnels de 1'Education Surveillée
de voir leur clientéle rester & 1'école ou pouvoir la réintégrer, nous
devons rappeler que :
"1'Education Surveillée, en raison méme de la population de mineurs
(inadaptés sociaux} qu'elle accueille, s'est trouvée confrontée
depuis déjd de nombreuses anndes aux problémes des échecs scolaires
et des rejets du circuit de la scolarité ordinaire.

Héritiére depuis 1945 d'un passé pénitenciaire (celui des maisons de
correction ou de redressement), 1'Education Surveillée a disposé,
Jjusqu'@ une période relativement récente, de moyens principalement
concentrés sur des équipements dits "lourds”, ol la scolarité se
déroulait essentiellement & 1'appui de la formation professionnelle
{pré-apprentissage, apprentissage} considérée comme T'une des
garanties de 1'insertion sociale ultérieure des jeunes.

On peut donc dire qu'a cette période les "Centres d'Education
Surveillée” organisaient une vie en communauté sociale réduite,

autarcique, momentandment & 1'é@cart des 1institutions ordinaires.
Toutefois, une place & part doit &tre accordée aux mineurs placés
sous le régime de la Liberté Surveillée. En effet, ce mode d'inter-
ventions éducatives d coloration pénale, préfigurait quelque peu les
méthodes d'action &ducative en milieu naturel reprises en 1958 et
1970 dans le cadre du Code Civil (art. 375-2 & 375-8), au titre de
1'assistance éducative. L'une des originalités de 1la Liberté
Surveillée a longtemps consisté & utiliser la compétence des délégués
bénévoles, assistant dans leur t&che les délégués permanents auprés
du Tribunal pour enfants. Or, de nombreux délégués bénévoles se
recrutaient parmi les rangs d'instituteurs retraités ou en activité,
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dont les connaissances locales, la qualité des relations avec leur
milieu professionnel perwettaient de franchir beaucoup d'obstacles
qui demeurent & 1'@pogue contemporaine.

De maniére intéressante i1 semble que depuis les années 1970 1la
mueltipiication des spécialisations professionnelles dans le secteur
dv travail social n'ait guére contribug 3 faire tomber les barriéres
qui se dressent devant 1'intégration ou 1a ré-intégration scolaire
des enfants et des adolescents, quelle gque soit par ailleurs la
nature de leurs troubles". (Ce constat pourrait étre signalé pour
1'ensemble des catégories d'enfants handicapés ou inadaptés (cf.
M. BAUER .- Recherche sur la wultiplicité des intervenants,
{29,30,31)) o i1 apparait clairement que Jjusqu'd une date fort
récente la dimension des apprentissages cognitifs & souvent été
sacrifiée & des prises en compte d'autres besoins déclarés
prioritaires).

YL *Education Surveilie n'a pas échappé 3@ ce phénoméne. La réduction

progressive, ou la diversification des prises en charge en milieu
d'hébergement et surtout 1’extension des wmesures de wmaintien des
mineurs dans leuwr milieu actuel (femille essentiellement) a contribué
& V'emplifier.

A partir de ce trés rapide et trés imparfait schéma historique,
comment 1a question de 1'intégration scolaire des mineurs de
1'Education Surveillée se pose-t-elle aujourd'hui ?

En premier Tlieu, d'aprés les statistiques i1 peut étre dégagé un
apercu &difiant des caractéristiques de cette population de jeunes .
11 est de simple bon sens de recomnaiire que pour de multiples
raisons ({(d&linquance dans les Tlieux, troubles occasionnds @
T'eavironnement et seuil de tolérance des enseignants) le maintien en
wmilieu scolaire ordinaire ou la réintégration ne sont pas possibles,
rmomentanément ow plus durablement. Dans ces hypothéses le recours 3
des formules plus personnalis@e est préconisé. Dans des structures de
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taille réduite on trouve ainsi des dispositifs de scolarisation selon
des procédés originaux dont beaucoup doivent 1'essentiel & 1‘'action
d'instituteurs spécialisés, détachés par 1'Education au profit de
1'Education Surveillée".

Donc en dépit du souhait de voir se généraliser 1'intégration aussi pour
ces jeunes tres difficiles, nous devons toutefois méditer sur Tles
données d'un dernier recensemen: disponible portant sur 416 &léves,
dont : - 35 &gés de 15 & 17 ans, ne savent pas lire,
- 326 3gés de 15 @ 17 ans sont
. soit au niveau C.E. = 159
. soit au niveau C.M. = 162,
- b5 agés de 14 a 17 ans sont du niveau du ler cycle du 2éme
degré,
dont : 22 du niveau de la 6éme,
20 du niveau de la 5éme.

Quant & leur formation technique "stricto sensu" 1ils suivent des
classes :

. préprofessionnelles : 127,

. de type L.E.P. 1 243,

. de F.P.A. : 46, (Formation Professionnelle pour Adultes)
ol, on ne les aurait certainement pas intégrés si 1'Education Surveillée
ne les avait en charge. Ce fait illustre 1'aide qu'une structure
spéciale peut apporter pour faire pression sur les structures d'ensei-
gnement et obtenir des intégrations.

Les établissements privés du secteur de 1'Enfance Inadaptée, accueillant
des jeunes présentant des troubles du comportement, de la conduite, ou
des passages & 1'acte sous forme de délinquance, sont actuellement
animés par une volonté d'intégration qui ne peut pas toujours étre
satisfaite d'emblée compte tenu de la difficulté de ces jeunes a
accepter une loi de groupe. I1 est de ce fait parfois nécessaire
"d'intégrer” ces réfractaires scolaires d des structures organisées a
1'intérieur de 1'institution, 1la réintégration dans 1'école de tous ne
pouvant s'envisager que dans un second temps.
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11 importe, lorsqu’'on veut mettre en route une réintégration, pour ce
type de population encore plus que pour une autre, de ]'étayer par une
bonne analyse des conditions nécessaires & une possibilité pour chacun
des jeunes de profiter de 1'école sans subir un nouvel é&chec,

Le désir des adultes est certes une donnée nécessaire & la réussite de
1'intégration, mais non encore une donnée suffisante. Un certain nombre
de professionnels du secteur spécialisé enclenche parfois des consensus
intégratifs sans avoir procédé 3 1'analyse pré-citée d'une fagon
réaliste.

I1 ~ L'INDISPENSABLE RENOUVELLEMENT DE L'ECOLE

S'il y a, semble-t-il, quelques conditions minimales en dehors desguelles il
est inutile d'envisager la généralisation de 1'accueil de tous les enfants &
1'école, 1la radicale transformation de 1'école dans sa structure, son
fonctionnement, mais surtout sa mentalité, en est peut-étre la condition
essentielle.

II.] La nécessaire mutation des enseignants

Des "barriéres psycho-sociales” {5}, frein & 1'intégration, persistent
chez bon nombre d'enseignants, nous 1‘'avons constaté. Elles persistent
aussi, diront certains, chez les cadres administratifs. Elles ont Teur
source dans un ensemble de causes personnelles et professionnelles,
s'alimentant et se vrenforcant réciproquement., Le traditionnalisme
professionnel semble particuliérement propice & la sécrétion d'habitudes,
d'activités stéréotypées, s'opposant & la création et & 1'innovation. Or,
comme Te faisait remarquer 1'un des membres du groupe, comment peut-on si
souvent 1invoquer comme source de renouvellement possible le pléonasme de
pédagogie active ? La pédagogie ne peut, en effet, qu'étre active ou ne
pas étre.
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Dans le changement prospect® c'est sans doute le statut de 1'enseignant
qu'il faudrait modifier en priorité, car, comme 1'a fort pertinemment
proclamé tout récemment un chercheur en sciences de 1'éducation,
1'enseignant "ne sera &ducateur que s'il est chercheur (nous dirions que
s'il est en recherche). C'est 3 cette condition nécessaire qu'existe
quelque chance de vaincre le mécanisme de reproduction psychologique, les
conforts et les routines...". Et cet auteur continue :

“Toutefois, 11 faut comprendre gue le changement, en tant que tel, n'a
aucun intérét : peut-on réver de circonstances sociales dans lesquelles
1e changement résuiterait d'un choix motivé et non plus d'impression-
nismes occultants ? L’'on voit alors que toute variation scolaire n'a de
sens profond que dans la mesure ol elle provient d'un questionnement sur
les finalités de 1'école et de 1'éducation, qu'en réponse 3 une
interrogation existentielle un tant soit peu lucide. {souligné par nous).

Tout maitre est responsable du modéle qu'il propose, en tout lieu et &
tout instant ; i1 est porteur d'un vecteur de vie dont il communique la
finalité ; et, quand cette derniére fait défaut, c'est seulement une
enveloppe vide, celle de 1'ordre et de la norme scolaires, qu'il propose.
Les "bons &léves" s'approprient cette forme, en un leurre qui leur permet
d'y déceler un fond. L3 réside 1a maldonne &voquée plus haut”.

Ce probléme de 1a finalité de 1'école, 1les membres du Groupe d'@tude
n'ont jamais cherché & 1'@luder. Dés le rapport introductif i1 a, en
effet, &t& rappelé@ que nous acceptions le concept intégration dans son
sens philosophique et physiologique : "...&tablissement d'une interdépen-
dance plus étroite entre les parties d'un étre vivant ou les membres
d'une société" (Lalande) ou encore dans son sens économique : "...action
d'adjoindre & 1'activité propre d'une entreprise les activités qui s'y
rattachent dans le cycle de la fabrication des produits” {Le Petit Robert
1973). Cela signifie que nous recherchions une intégration qui exigeait

que le jeune handicapé devienne un €léve & part entiére.
Envisager 1'intégration de cette facon 13 devrait procurer au jeune

’occasion de perdre, au moins dans cette situation, son statut de
handicapé.
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Dans le cas ol 1‘'intégration est simplement considérée comme souhaitable
en tant que phénoméne anti-ségrégationniste, nous considérons qu'il y a
souvent négation de la situation de handicap, sans que celle-ci
disparaisse ou soit diminue pour autant. En effet, elle ne cesse qu'en
apparence puisque le jeune est seulement physiquement plongé dans un
groupe de jeunes scolaires. Or, que partage-t-il avec les autres ? Est-il
reconnu membre de leur groupe ? Dans 1'évaluation produite sur 1'expé-
rience d'intégration italienne par le Professeur CANCRINI {4), nous
relevons une remarque qui devrait nous faire réfléchir :

“Par conire, les résultats ont &té décevants en ce aqui concerne
Ttexlioration du langage, bien que les enfants soient devenus plus
socigbles”,

La fonction premiére de 1'é@cole ne consiste-t-elle pas habituellement &
rendre le plus &gaux possible devant la langue les enfants de milieux
socialement différents ? Si 1'école n'aide pas les jeunes & acquérir ou 3
maitriser avec aisance le plaisir de la communication verbale, on peut se
demander si elle leur permettra de s'insérer dans les activités post et
péri-scolaires, qui sont par ailleurs 1'un des moyens de préparer une
future insertion sociale réelle.

Les travaux produits en 1982, 1lors d'un collogue national consacré 2
1'évaluation des différentes expériences d'intégration en Sudde (6),
montrent que les chercheurs suédois regrettent que ce que Griinewald
appelle le niveau 3, ne soit que médiocrement satisfaisant pour les
catégories ol des évaluations fines ont pu &tre réalisées, c'est-a-dire
Tes handicapés sensoriels. Or, ce niveau 3, aussi appelé intégration
pédagogique, correspond & une modalité d'accueil de 1'enfant ou du groupe
d'enfants handicapés, ol 1'enfant a besoins particuliers, devient pour
chaque activité 3 laquelle i1 participe un éldve & part entidre.
L*&laboration par 1'enfant d’une nouvelle identité et le changement de
perception et de représentation & son égard de la part de sa famille et
de 1'entourage sont pourtant & ce prix.

Mais alors ? que devient la vieille institution de Jules Ferry face i ces

exigences 7 On pourrait se demander si elle a désormais une nouvelle
fonction. Or, i1 semble que 1'intégration des é&ldves handicapés ne
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constitue en fait qu'un cas de figure d'une préoccupation générale qui
oblige 1'école a définir ses finalités et son fonctionnement si elle veut
enfin répondre a 1'impérieuse nécessité d'individualiser 1'enseignement,
comme 1'y incite les travaux bien connus de B. SCHWARTZ et L. LEGRAND, et
comme 1'ont d'ailleurs déja en partie officialisé les instructions de
1977.

Nous devons pourtant constater que ce discours a du mal & passer dans
1'acte pédagogique, mais peut-étre la nécessité d'intégration d'enfants
exigeant une prise en charge individuelle va-t-elle permettre & 1'école
de trouver des moyens de se dépoussiérer définitivement.

Pour celui qui 1it avec quelque souci de comparaison la littérature
consacrée a 1'intégration, une autre surprise s'impose :

Les discours émis par les professionnels et les parents n'abordaient,
Jjusqu'a fort récemment, que rarement le probléme des finalités, c'est-a-
dire de toutes les finalités de 1'8cole.

C'est a 1'école qu'il revient d'apprendre & 1'enfant & tolérer la société
des autres, comme si sa famille et les autres milieux de vie n'avaient
déja eu cette méme mission.

Actuellement, 11 est vrai, dans certains travaux théoriques, 1'école est
définie comme une "utilité sociale psychologiquement arbitraire assurant
la 1égitimité des structures sociales et 1'ajustement des relations
interpersonnelles & ces structures" (Doise, Mugny, Deschamps, 1978)(32).
Nous pourrions toutefois nous demander si, compte tenu de 1'évolution que
1'humanité a subie, i1 est encore possible d'accepter ce postulat
théorique qui a quelque relent illitchien (cf. Y. ILLITCH, (33) Une
société sans école} et qui, dé&s Tors, fait de 1'école un lieu de
socialisation non spécifique ?

Le texte méme de la Loi d'Orientation avait déja été amendé pour
remplacer le terme "d'obligation scolaire" par "obligation éducative"

un glissement, dont nous ne savons si nous devons 1'appeler conceptuel,
comportemental ou corporatiste, s'est produit, semble-t-il dans beaucoup

d'esprits et surtout beaucoup de démarches & 1'égard de 1'école. Nous
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devons pourtant rappeler que dés 1975, au moins le Sénat avait cherché a
attirer 1'attention sur les ambiguités du texte adopté & la Chawbre aprés
1'amendement pré-cité (cf. Rapport fait au nom de la Commission des
Affaires Sociales sur le projet de loi d'orientation en faveur des

personnes handicapées. Sénat 176, 1974/75).

11 semblerait pourtant &vident que 1'école est chargée d'une fonction

éducative :

- qui ne peut &tre confondue avec la fonction &ducative de la famille,
encore que pour un certain nombre d'enfants en difficulté {cas sociaux,
jeunes présentant des troubles situationnels Tes opposant au milieu
familial...} 1'école pourra et devra assumer un réle compensatoire,

- qui ne pourra &tre confondue, au deld de 1a maternelle, avec 1'initia-
tion sociale é&lémentaire et n‘avoir pour objectifs que des
acquisitions d'habitudes de vivre en groupe,

- qui, tout en devenant spécialisée et pouvant s’appuyer sur la pédagogie
curative, ne pourra jamais 8tre exclusivement thérapeutique.

Mais comme 1'a répété i plusieurs reprises devant les C.D.E.S. de 1'Ile
de France Monsieur le Ministre de 1'Education Nationale en présentant la
Circulaire de janvier 1983 : "1'&cole est aussi le lieu d'acquisition des
connaissances”®.

La préparation & la vie d'adulte pouvant rgaliser une intégration sociale
autonome nécessitera en effet un ensemble d'apprentissages pour lesquels
la maitrise des outils conceptuels sera indispensable.

Pour remplir cette fonction, les maitres avaient jusqu'alors 1'habitude
de mener, en groupes structurés, des paguets d'éléves d'une acquisition
donnée & des savoirs progressifs prédéterminés. I1 leur faudra désormais

repnoncer & cette habitude, car 11 faudrait concilier 1a recherche de
1'épanouissement avec 1'acquisition des apprentissages d’'un ensemble de
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II.

jeunes individus différents, dont quelques uns pourront étre des
handicapés. Certains ne seront toutefois qu'handicapés dans certaines
situations.

Rythmes scolaires et respect des individus

L'école sera préte & accueillir tous les enfants quand elle aura cessé de
les faire défiler tous au méme pas. En effet, i1 est apparu d'emblée
évident - mais non réalisé encore - que désormais 1'@cole doit tenir
compte du rythme propre & chaque enfant, qui Tlui-méme peut &voluer
spontanément ou parce que 1'enfant aura vregu des stimulations
particuliéres.

La rapidité de progression est pour chaque enfant fonction de la maturité
qui n'est elle-méme pas une donnée homogéne. Elle est la résultante de
toutes sortes d'influences : 1'histoire personnelle, le sexe, les niveaux
atteints dans les différents domaines sensorimoteur, affectif, cognitif
et social (adaptation et acquisitions).

A la scolarité découpée en "tranches d'années et de programmes", le
groupe oppose, pour respecter les rythmes variés nécessaires aux enfants
handicapés comme 3 tous les enfants, la généralisation :

. d'écoles & géométrie variable, impliquant que 1'enfant n'appartienne

pas en permanence a la méme classe, se déplace en fonction des
activités ; que 1'espace soit ainsi différemment distribué selon Tes
enfants,

. d'école & temporalité variable, avec distribution du temps adpatée a
chaque enfant,

. d'objectifs spécifiques,

. de groupes temporaires de niveau,...

C'est d*ailleurs grdce & 1'intégration que beaucoup de classes ont ainsi
redécouvert, semble-t-i1, cette exigence &lémentaire de 1'enseignement,
son adaptation a 1'enfant.
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III - L°APPROCHE PLURIDISCIPLINAIRE

L'école est 1'un des milieux de vie que tout individu du 208me siécle
finissant doit pouvoir utiliser pour préparer et Eépanouir ses possibilités
d‘adaptabilité au monde de demain. Pour autant 1'école ne remplace pas tous
les milieux de vie : elle ne peut, en particulier, se substituer au milieu
familial, pas plus d'ailleurs, qu'elle ne peut assumer 1'apprentissage de la
gestion du temps des loisirs. Ceci est vrai méme si par rapport au premier
milieu elle peut Jjouer un réle particuliérement compensatoire en cas de
défaillance familiale grave et si pour les activités gratuites elle peut et
devrait assurer un réle d'initiation. L'Bcole ne peut assurer la satisfaction
de tous les besoins d'un enfant et elle ne peut, en particulier, faute de
perdre son réle propre, prendre elle-méme en charge la part de traitement dont
certains enfants handicapés ou inadaptés continuent & avoir besoin, méme si
pour une large part de leur temps ou de leurs activités ils sont d&ja devenus
des éléves. Dans ce cas il convient d'assurer & cet enfant la garantie que
T'ensemble de ces besoins soient reconnus et regoivent les réponses les plus
adéquates. Cela nécessite un changement de vision de 1'enseignant sur 1'éléve
qui est aussi pour une part un enfant en difficulté et une révolution pour
1'école et le secteur de soins qui tous deux doivent se décloisonner. Or, en
dépit de collaborations sporadiques, aussi enthousiastes qu'originales entre
des équipes d'institutions d'éducation spéciale ou de secteur de santé
mentale, tout reste & codifier, voire a expérimenter, concernant la nouvelle
collaboration soins-enseignement.

En dépit des discours apaisants, il apparaft en effet & 1'évidence, dés que
1'on se penche sur des situations concrétes, que la Tutte des pouvoirs
institutionnels, corporatistes ou privés est loin d'étre éteinte. Au détour de
chaque cas d'intégration &tudié, nous avons relevé que les échecs, blocages,
avaient Teur source dans une rivalité non reconnue entre les deux groupes de
professionnels. Les réussites, au contraire, sont & mettre au compte
d'attitudes de professionnels, assurés dans leurs compétences, respectueux de
celles du ou des interlocuteurs, non victimes d'émergences et de projections
dans 1'activité professionnelle de besoins de sécurisation ou de puissance non
satisfaites.
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L'enfant handicapé ou en difficulté sollicite plus que 1'enfant "moyen" ce
type de projections. Dans le processus d'intégration i1 risque donc de
continuer d'étre une victime toute désignée d'enjeux gui les dépassent.

Cette nouvelle prise en compte du jeune dans la globalité de sa personne et la
complexité de ses besoins n'est pas simple. Elle nécessitera sans doute pour
tous les enseignants {ceux du secondaire y compris) une formation initiale st
continue renouvelée.

Pour ce qui concerne, par contre, 1la connaissance opératoire des multiples
handicaps possibles, avec Tleurs répercussions éventuelles sur la vie &
1'école, sans doute sera-t-il préférable que les enseignants concernés par
1taccueil d'un enfant sp8cifique, ainsi que Jeurs supérieurs hifrarchiques et
administratifs, puissent recevoir, de la part de spécialistes compétents, aux
différents moments nécessaires, toutes les informations concernant cet enfant
pour lequel un projet sera & é&laborer et & exécuter, plutdt que de leur
donner une vague connaissance générale concernant les handicaps et non
1'enfant handicapé.

Ce sur quoi i1 convient déscrmais de mettre 1'accent - et nous Je répéterons
sans doute Jjamais assez - c'est la possibilité pour chaque enseignant
d'appréhender chacun de ses @&léves dans sa singularité avec ses besoins
propres. Pour certains enfants handicapés, la situation individuelle n'est ni
évidente, ni simple, car elle ne reléve plus du général ni du bon sens.

Un ensemble de spécialistes existent en dehors de 1'8cole. Ils ont 1'habitude
de soigner ou de prendre, parfois exclusivement, cet enfant en charge. Leurs
connaissances sont précises, utilisables dans la compréhension nécessaire & la
préparation d'une prise en charge, Ils leur faudra certes, apprendre & parler
a4 1'enseignant, cet autre spécialiste de la pédagogie. Beaucoup, voire la
majorité parmi eux, n‘ont pas, par contre, 1‘'habitude de ré&fléchir & propos de
cette déficience qui est bien connue d'eux ou de cette perturbation qui Teur
est familiére, aux répercussions sur les mécanismes cognitifs, ni sur le

comportement en un lieu ol existe une régle de base commune.
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Les spécialistes devront s'intéresser & cet aspect important de la person-
nalité de ce jeune, comme aux objectifs de leurs nouveaux partenaires que sont
Tes enseignants, faute de quoi i1 n'y aura pas de possibilité de dialogue.

IT n'est pour autant nullement question qu'ils s’immiscent dans 1'art
pédagogique des mafitres : chacun doit garder sa responsabilité propre, la
reconnaissance des spécificités réciprogues est souhaitable, car sinon
pourquoi laisser subsister des professions différentes ?

La mise en place de cette collaboration collégiale & propos de laguelie le
Groupe a é&mis un certain nombre de suggestions, que nous exposerons au
chapitre suivant, n'est pour 1'heure pas chose aisée, car elle heurte trop
d*habitudes et trop de préventions corporatistes, qui ont d'ailleurs jouéd de
fagon négative depuis une trentaine d’'années dans le secteur de 1'Enfance
inadaptée, comme 1'avaient montré les Journées d‘Etude du C.T.N.E.R.H.I. de
Novembre 1982 portant sur "La pluridisciplinarité : Mal nécessaire ou
nécessité bénéfiaue 7° (34).
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CHAPITRE 111

EXAEN DE QUELQUES PROBLEFES SUBSISTANT DANS LA MISE EN PLACE DE LA
COLLABORATION ERNTRT LE KONDE DE L ENSEIGNEMENT £7 LE MONDE DE LA THERAPIE :

3

délimitation difficile de la population concernée,

3

frontiéres et articulations des champs de compétence,

3

instances de régulation, garants du respect des besoins réels des sujets
concernés,

- quelques causes de lTimitation 4 la généralisation immédiate de 1'intégration

w B7 =






Dés 1982,
le Gouvernement par la Circulaire 82/2 et n° 82 048 du 29 janvier 1982,
précise clairement sa position :

"L ' iptégration des jeunes handicapds en milieu scolaire ordinaire a en effet
#t8& retenue parmi les priorités du plan intérimaire 1982-1983.

Une ceilleure prise en charge, av sein du service public de 1'Education
Nationale de 1'action &ducative en faveur des enfants et adolescents
handicapés doit comstituer 1'un des aspects de 1°effort entrepris par le
Gouvernement pour lutter contre les inégalités sociales.

11 est donc nEcessaire de cettre em place un dispositif institutionnel
différencié,” ecnglobant & la fois Ie systéme scolaire ordinaire et les
institutions spécialisées qui ré&pondent & des besoins précis et spécifiques,
cepadles de preadre en cozpte les ceractéristiques de chaque enfant et de

s‘adapter & son &volution,

11 convient de vrechercher pour chague cas particuiier, la possibilité
d'apporter une &ducation appropride faisant appel! & la fois aux moyens de
V'ensechle des imstitutions scolaires et des institutions spécialisées de
préveation, d°alde psycho-pidagogique, psychologique ou médicale. L'inter-
vention de ces derniéres doit donc &tre congue en liaison avec le systéme
scolaire ordimaire. Les cormissions départementales et de circonscription de
1t@ducation spiciale pourront ainsi orienter davantage encore leur pratique
dens ce sems. I1 est en outre rappelé que toute décision d'erientation,
ré&sultant d°une évaluation des possibilités réelles de 1'enfant, doit étre
entendue comme un processus comtinu révisable em fonction de 1'évolution de
chague sitvation individuelle® (souligné par nous).

Le 29 janvier 1983
la Circulaire »n° 83 082, 83-4 et 3/83.6 compléte ce premier texte d'inci-
tation pour une mise en place rapide d'un systéme de collaboration entre ceux

qui sont chargés d'accueillir & 1'école ordinaire un enfant pas comme Tles

autres et ceux qui peuvent 1'aider & s'adapter et & vivre avec ou en dépit de
ses difficultés ou de ses déficiences.
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Malgré cet ensemble d‘indications générales concernant 1'organisation
structurelle et 1la population concernée, ceux qui sur le terrain sont les
acteurs de cette intégration souhaitée n'ont toujours pas résolu un certain
nonbre de problémes, tels que la dé&finition de la population, la d&limitation
des champs de compétences et la désignation des instances de régulation.

I - LA DEFINITION DE LA POPULATION

fe qui parle-t-on ?

"I1 apparait nécessaire d'une part de préciser la population concernde ou
sysceptible de bénéficier de soutiens et de soins spécialisés en milieu
scolaire, d'autre part de rappeler la diversité des formes d'intégration,
compte tenu des handicaps, des difficult@s et des besoins de chagque enfant,
des choix des parents et des moyens pouvant étre mobilisés (souligné par
nous).

Les dispositions envisagées ci-aprés concernent les enfants et adolescents
handicapés ainsi que Tles enfanis en difficultd en raison d'une maladie, de
troubles de 1a personnalité ou de troubles graves du comportement, qui peuvent
étre insérés en milieu scolaire ordinaire compte tenu de la nature ou de la
gravité de leur affection aussi bien que des moyens mobilisables pour les
accueillir®,

dira Ta Circulaire de janvier 1983,

I.1 Le maintien d 1'école des enfants inadaptés
Cette extension de 1'action de soutien et de soins spécialisés en milieu
scolaire ordinaire 3 des jeunes gui, théorigquement, ne sont pas concernés
par Ja Lol d'Orientation de 1975, apparait comme une excellente nouveauté.
D'une part, elle tient compte de la réalitd. La Circulaire n® 79-38% et 50
AS du 14 novembre 1979, faisant le bilan aprés 3 ans de fonctionnement des
C.D.E.S., ne ré&vélait-elle pas d8ja que cette instance é&tait souvent
saisie de cas qui ne relevaient pas de sa compétence. Une part des
saisines concernaient, en effet, des enfants qui ne pouvaient é&tre
"véritablement" considérés comme des handicapés, mais des Jeunes en
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difficulté temporaire. D'autre part, dés le début de la confrontation des
expériences entre les membres du groupe, i1 apparaissait & 1'évidence que
nous ne pouvions nous contenter d'Studier Jes modalités d'accueil des
jeunes handicapés sans envisager un dispositif & promouvoir qui éviterait
a toutes sortes de catégories de jeunes : inadaptés sociaux, délinquants,
cas sociaux et enfants lents, la “désintégration” de 1‘'école.

I1 semble que cette catégorie de jeunes se trouve théoriquement & 1'école.
Plus ou moins bien d'ailleurs ! Plus ou moins intégrés ! Du moins ces
jeunes s'y trouvent, méme s'ils y sont plus ou moins souvent et plus ou
moins longtemps (un absent@isme plus ou moins toléré et non signalé peut
masquer de fausses intégrations), avec des bénéfices relatifs pour ce qui
concerne la préparation de la vie d'adulte, car finissant pour la plupart
en S.E.S.- ou en classe-atelier ol ils n'ont rien a@ faire. C'est donc &
ceux-ci que s'applique en priorité, semble-t-il, ce passage de 1la
circulaire E.N,/Santé/Solidarité de janvier 1983.

°11 convient de rappeler 1‘'importance des mesures de prévention dans le
processus intégratif. Elles sont mises en oeuvre, en liaison avec les
femilles, par les personnels des &quipes pédagogiques, dans les écoles
avec le concours des personnals spé@cialisés constituant les groupes d'aide
psycho-pédagogique, et dans 1'ensemble des &tablissements scolaires avec
celui du service de santé scolaire et des services sociaux et infirmiers.
Les services de protection maternelle et infantile sont &galement en
cesure diagporier ume contribution essentielle sur le plan médical et
secial® (souligné par nous).

I1 semble que ce soit 1'attention de 1'8cole elle-méme qui est attirée
dans cette circulaire sur son réle en matiére de prévention : Te probléme
de 1'inadaptation & 1'école de toutes sortes d'enfants victimes virtuelles
d'exclusions possibles étant disjoint de celui de 1'intégration des jeunes
handicapés.

Pour ces jeunes en difficulté, que guette la "désinsertion" scolaire,

1'échec scolaire ou la stagnation dans les acquisitions, des actions
d'aide et de soutien devraient pouvoir &tre mobilisées dé&s que les
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enseignants sont tentés de dé@signer 1'un de leurs &léves comme un mauvais
éléve, alors qu'"il n'y a pas de mauvais &léves”, dirait JEGGE (11), "mais
des enfants malheureux"”.

L'école devrait pouveir gérer les crises individuelles avec ses propres
moyens & condition :

a) - qu'elle puisse &tre pleinement une institution qui est vigilante &
1'ensemble des individus qui la composent (cf. chapitre I},

- que ceux qui T'animent soient de par leur formation en mesure
d'assumer des attitudes de psycho-pédagogues, c'est-a-dire d'ensei-
gnants capables d'une part de percevoir, sans se sentir personnel-
lement menacés, derriére les non-réussites des jeunes, les symptdmes
avant-coureurs de désadaptation et, d'autre part, d'étre en mesure de
redonner la confiance & ces Jeunes par leur attente de la réussite.

b) a condition que les G.A.P.P. assument leur vraie fonction qui nous a
té présentée comme suit :
agir sur 1'enfant en détresse scolaire et/ou psychologique en évitant
2 écueils : le centrage sur 1'individu considéré dans son &cart 3 la
norme et Ta psychologisation excessive,
- agir sur ce qui détermine 1‘'enfant pour une large part, & savoir :

. 1'école

. la famille.

o>

Sans doute conviendrait-il ici de rappeler que dés 1976 une circulaire
consacrée & la prévention des inadaptations et aux Groupes d'Aide
Psychopédagogique énoncait les principes suivants :

“La rénovation pédagogique actuellement en cours permet une approche
nouvelle du probléme de la prévention des inadaptations et de celui de
1'adaptation des enfants handicap@s en milieu scolaire...

Sans renoncer & certaines interventions spécialisées pratiquées par des
maitres formés 3 ces fins, et justifiées par le recours a& une pédagogie
convenant pour la scolarisation d'enfants présentant certains handicaps ou
déficits caractérisés, on donnera désormais la priorité aux actions de
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prévention et d’'adaptation. Dans ceite perspective, on rappellera d'abord
que toute pédagogie est adaptation en méme temps qu'elle est compensation.
Le plupart des enfants en difficulté sent des enfants ayant besoin, le
plus souvent morentandment, d'une attention particuliére. 11 faut donc les
aider. Aussi se domnera-t-oa pour végle générale de les maintenir le plus
possible dens le wilieu scolaire ordinaire, parmi leurs camarades, 1'échec
scolaire au sens habituel du terme pouvant étre considéré comme un critére
suffisant...

les G.A.P.P., instruments de prévention et d'adaptation sont une
institution pidagogique spécialis@e, travaillant au sein de 1'@cole en
liaison permanente avec 1'ensexbdle des maitres ainsi qu'avec tous ceux
qui, d'une maniére ou d'une autre, ont normalement les enfants en charge :
Tes parents, les madecins intervenant av titre de Ta santé scolaire, les
personnels du service social scolaire. Dans le cas des enfants bénéficiant
en dehors de 1'@cole de traftements ovu d°aides spécifiques divers, par
exesple en centre mi3dico-psychopédagogique, les G.A.P.P. se metiront en
rapport avec les intervenamts...." {Circulaive n° 76-197 du 25 wmai 1976).

Ces instructions ont, semble-il, entrainé ce que 1'intervenant & notre
Groupe a appelé un “centrage sur 1'individu considéré dans son &cart & la
norme et une psychologisation excessive”. Sans doute pourra-t-on espérer,
dorénavant, si des structures en soins ont la possibilité de pouvoir
continuer leur action auprés d'un enfant en difficulté maintenu ou
réorienté en classe, que le G.A.P.P. pourra centrer davantage son travail
sur 1'é&cole elle-méme, comme 1'avait souhaité le professionnel d'un
G.A.P.P. gqui est intervenu au sein du Groupe. Pour lui, en effet, "Cette
orientation vers les fonctions initialement dévolues & cette institution
permatirait 1'analyse permanenie de 1'@cole, de son fonctionnement et des
pratiques individuelles qu'elle produit®.

On ne peut, en effet, actuellement étre insensible & 1'accroissement
numérique inquiétant d'inadaptations scolaires. Et, par ailleurs, un
certain nombre d'échecs scolaires peuvent incontestablement &tre corrélés
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avec certaines conditions de vie socio-culturelles des familles et de
1'environnement de 1'enfant, 71'école ne pouvant plus, pour 1'instant,
ignorer ces spécificités sociales.

Sans doute les G.A.P.P. ont-ils & assurer une fonction de sensibilisation
des enseignants @ propos de cette spécificité de certains sous-groupes
d'enfants de fagon & permettre la reconnaissance de différences indivi-
duelles qui ne doivent pas &tre considérBes en soi comme des

inadaptations.

Cela peut se réaliser par :
- 1'observation participante : 1‘un des membres de 1'équipe du G.A.P.P.

peut participer aux activités d'une classe ol 1'on a détectéd un ou
plusieurs &léves en opposition scolaire larvée ou en situation de non
réussite. Ceci permettrait une meilleure connaissance des enfants en
situation d’éléve et une intensification des échanges entre Tles
instituteurs et les membres du G.A.P.P. Pour 1'heure, en France, ce
n'est évidemment envisageable que dans le primaire et & condition que le
G.A.P.P. soit trés accepté par le groupe scolaire, cessant, en
particulier, d'étre considéré comme le regard extérieur produisant un
jugement de valeur. I1 est & remarquer que les G.A.P.P. (ainsi que Tes
classes d'adaptation} ont bien &té& dinstaurés en 1970 dans cette
perspective de prévention, pour toute la durée de 1'école obligatoire,
Or, ces structures n'ont jamais é&t8 mises en place au niveau des
collages. En Norvége, une structure similaire comprenant aussi un
assistant social et un médecin en cas de besoin, fonctionne & tous les
échelons de 1'école de base et du secondaire.

"Cette observation participante” n'est pas sans poser de probliémes car
1'observation des enfants dans une situation d‘interaction avec
1'enseignant, dans un contexte pédagogique, ne peut &viter une
observation de 1'instituteur en situation. Mais le réle du G.A.P.P. est
bien d'interroger, dans une perspective de prévention d'inadaptation, le
contenu de 1'enseignement du point de vue psychologique des besoins et
des possibilités des enfants.
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- 1'observation individuelle des &léves déja installés dans un compor-
tement d'échec et d'auto-dévalorisation, trés peu motivés pour Tes

apprentissages scolaires stricto sensu : le G.AP.P. dans ce cas peut
interroger 1'école sur une approche de ces enfants & partir d'une
reconnaissance des différences intellectuelles et socio-culturelles,
approche qui permettrait & 1‘enfant de vivre cette différence, non plus
"comme une menace, mais comme une richesse et qui pourrait débloquer des
motivations inhibées dés la maternelle". Cela permettrait sans doute
d'aider les enseignants & mieux accepter 1'hétérogénéité du groupe-
classe. Cette perception d'un ensemble d'individus différents est 1'une
des conditions premiéres favorisant 1'intégration. En effet, méme si
"la classe" dans son principe fonctionne sur 1'illusion d'homogénéité et
entrave en cela 1'adaptation des enfants et le processus intégratif,
tout groupe est, par définition, hétérogéne et 1'enseignant devrait étre

amené & prendre en compte les différences et & diversifier sa pratique
en fonction des besoins des enfants.

- engager les parents, les enseignants et les enfants dans 1'&laboration
de projets a long terme, plutdt que de focaliser leurs intéréts sur des
trajets et des objectifs & court terme : ainsi, le passage en primaire
devrait pouvoir se préparer avec les parents dés la maternelle. 11
faudrait, sans doute, auprés des parents dédramatiser ce passage en C.P.
11 suffirait pour cela qu'il y ait une continuit® entre la maternelle et
la premiére classe du primaire afin d'éviter aux enfants 1'actuelle

dichotomie un peu manichéenne qui veut gu'en juin un bambin quitte un
univers agréable (trop tolérant aux dires de certains membres du Groupe)
pour se retrouver en septembre en un lieu ol i1 sera souvent traité
comme un adulte. Au C.P., lors d'une période d'observation des enfants
et des enseignants en situation pédagogique (allant jusqu'@ la Toussaint
par exemple), les membres du G.A.P.P. peuvent opérer un repérage plus
nuancé des difficultés présentées par certains enfants. Ils peuvent
susciter une réflexion plus rigoureuse sur les soutiens & prévoir ou
1'aide apportée par la classe d'adaptation & structure ouverte qui
n'entrainerait pas forcément que 1'éléve soit retiré du C.P.
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Cette période d'observation présenterait aussi d'autres avantages :

. elle permettrait un démarrage plus progressif au C.P., la priorité
serait donnée non pas tant aux apprentissages proprement dits mais aux
acquisitions du maniement des outils nécessaires au travail.

. 1'instauration du travail en commun avec les enseignants constituerait
un pas en avant vers la mise en place de "1'équipe pédagogique".
Celle-ci permettrait un asscuplissement de la structure scolaire, la
création d'ateliers de lecture décloisonnés, par exemple en C.P.
pourrait enfin respecter les différences de rythme des enfants.

Certains membres du Groupe pensent aussi que 1'&cole ne pourra devenir
préventive, par rapport a un certain nombre d‘inadaptations sociales, que
si elle s'ouvre sur le monde culturel et les loisirs extra-scolaires en
ancrant des enfants & la dérive de désirs et d'intéréts dans des activités
qui, en terme de psychologie, les gratifieraient.

Dans 1'une des expériences rapportées, ce souci &tait assumé par 1'équipe
du G.A.P.P., qui assurait les Tiaisons avec la vie de la communauté
locale. Pourquoi les enseignants eux-mémes, comme dans les pays scandi-
naves, n'assurerajent-ils pas cette fonction civique ?

Dans une autre expérience particuliérement intéressante (cf. annexe n°IV),
un Groupe d'Education Concertée (émanation d'une équipe A.E.M.0.), opérant
dans un collége ou un lycée auprés de pré-adolescents et adolescents, est
exclusivement composé d'éducateurs non enseignants et non psychologues.

“L'objectif de ce groupe serait d'&tablir un lien social, manquant ou
disparu, entre la famille et 1'école, entre 1'enfant et 1'école, entre
1'enfant et la famille, entre T1'école et les autres services sociaux,
notamment les services spécialisés type A.E.M.0. et clubs de prévention.
I1 s'adresse donc en premier lieu au handicap social qu'il se propose
d'aborder par une action a la fois préventive et de prise en charge, se

situant dans une perspective systémique, apparentée & 1'écologie de
quartier. Les effets escomptés de ce type d'approche visent une fluidifi-
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cation des rapports entre les agents sociaux concernés, une solution au
morcellement actuel des prises en charge et des individus qui en sont
1'objet, dés lors qu'un probléme se fait jour, qu'il soit d'ordre
psychologique, scolaire ou social.

Cette &quipe serait, en effet, en un lieu "extraterritorialisé" de
1'école, & la disposition des éléves pour une &coute particuliére et
assurerait, par ailleurs, une certaine animation (programme socio-
culturel). Aucune intervention directe sur le “pédagogique” n’est prévue,
1'hypothése est simplement faite que les retombées de la diminution, voire
la résolution des difficult@s extra-scolaires et 1‘'intégration dans les
milieux de vie ordinaires autres que 1'école, seraient bénédfigues pour une
réinsertion par le jeune Tui-méme dans sa classe et son enseignement."

Des formules de ce type sont actuellement & 1'@tude de-ci, de-13 dans
diverses régions. Elles posent un certain nombre de problémes :

- L'implantation dans 1‘école de 1'équipe d'&ducation concertée, comme
émanation de 1'extérieur, comme antenne de quartier, ne dépendant pas de
T'administration scolaire, et sa neutralité face aux orientations
pédagogiques devraient favoriser le dialogue avec les enseignants et
soutenir ces derniers dans Tleur implication dans des fonctions
&ducatives &largies par rapport & leur réle traditionnel.

- Mais 1'implantation dans 1‘@cole d'une action Bducative désignée comme
telle comporte un certain nombre de risques 1iés, pour une part, aux
résistances qu'elle ne peut manquer de susciter et que seule une
pratique souple et en finesse pourra limiter :

. difficulté d'articuler 1'équipe pédagogique et 1'équipe éducative,

. effet de déresponsabilisation des enseignants et de renforcement de la
résistance administrative,

. étiquetage des &tablissements scolaires faisant appel & ce type
d'&quipe.
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La question pendante est en effet : peut-on introduire une structure
"spécialisée” dans certains lycées ou colléges, sans désigner tout le
complexe scolaire comme lieu “"particulier® ?

Les jeunes handicapés sont, dans la plupart des manifestes et dans le
discours général sur 1'intégration, traités comme s'ils constituajent une
catégorie de sujets présentant le méme :type de problémes & 1'école et &
1'enseignant qui 1'accueille

Le Groupe avait envisagé de susciter entre ses membres un débat approfondi
sur la notion méme d'&ducation spécialisée en recherchant en particulier :

. qui parmi les jeunes désignés en difficulté ou handicapé pouvait relever
de 1'éducation ordinaire (& condition que tous Tles changements
préconisés dans les chapitres précéderts se mettent en place),

. qui avait au contraire besoin d'uae intervention psychopédagogique
affinée (nous venons d'évoquer certaines catégories de jeunes qui
pourraient bénéficier de ce type d'aide...},

.quels sont les jeunes handicapés qui avant de pouvoir profiter de
1'enseignement auraient besoin pour accéder 3 la maitrise des outils de
base {lecture, &criture...} d'une pédagogie spécialisée pour un certain

nombre d'apprentissage,

. qui parmi ces jeunes peut relever de la pédagogie curative?

Comme certains groupes de professionnels ou certaines catégories de
travailleurs de secteur médico-psycho-pédagogique utilisent chacun ces
termes, soit dans un sens particuliérement restrictif en fonction des
fondements théorico-idéologiques qui sont invoqués pour justifier Teurs
pratiques, soit au contraire dans un sens extensif, toute discussion
générale sur ce théme risque de se perdre dans les malentendus et les
affrontements stériles. Aussi n'avons-nous voulu traiter ces questions
qu‘a 1'occasion de 1'examen des expériences présentées au Groupe. Une
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réunion mensuelle pendant moins d'un an n'y a pas suffit. La littérature
est totalement silencieuse sur ces aspects pourtant au coeur des problémes
d'articulation entre 1'école et le secteur soins.

Pour traiter & fond, et de fagon rigoureuse et non polémique, cette
question une vraie recherche portant sur la recension et 1‘'@valuation des
pratiques ayant cours en France devrait pouvoir étre entreprise ainsi
qu'une étude comparative des systémes en place dans les autres pays (35).

Au cours de nos travaux, nous avons toutefois, & plusieurs reprises,
repéré une premiére distinction :

- les enfants handicapés devant 1'école qui ne devraient plus 1'étre si un
certain nombre de réformes et de changements s'étaient déja produits. I1
s'agit de tous ceux qui pourraient “suivre" les enseignements &
condition que des facilités matérielles (handicapés physiques et
sensoriels ayant accédé a la communication verbale et graphique), leur
soient données. Et, bien entendu, qu'on tienne compte de leur fatigabi-

1ité et de leur rythme.

a) Pour les enfants et adolescents souffrant de handicaps physiques des
exemples de refus d'acceptation d'enfant nous ont encore &té fournis. A
chaque fois, 11 s'agissait de "blocage" venant des maitres, des
directeurs, voire des inspecteurs y compris spécialisés ! Jamais dans
le matériel disponible pour 1'analyse nous n'avons relevé une
difficulté insurmontable pour 1la relation pédagogique. La peur de
1'accident est, par contre, souvent &voquée. La crainte de ne savoir

comment "manipuler" physiquement &ventuellement un enfant peut aussi
étre avancée.

A notre grande stupéfaction, 1les barridres architecturales (pas de
rampe d'accés... classe au second que 1'on ne songe pas & permuter avec
une classe du rez-de-chaussée) sont encore souvent invoquées et sans
doute constituent-elles des alibis pour camoufler d'autres résistances.
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b)

Pour ce qui concerne les Jeunes handicapés auditifs, dans 1les

expériences d'intégration rapportée au Groupe c'est celle qui nous a
été présentée par Madame VISNJA CRNKOVIE du Centre SUVAG en Yougoslavie
(cf. annexe n° IV) qui semble la plus cohérente.

Dans la région de ZAGREB, tous les enfants atteints d'un handicap
auditif (de 1a déficience légére a la surdité congénitale profonde)
sont aprés démutisation trés poussée, dés qu'ils ont un bon niveau
d*expression orale et de compréhension du langage, intégrés dans les
écoles ordinaires. En cas d'impossibilité de prise en charge sans aide
spécialisée permanente ils fraquentent dans le centre spécialisé des
classes ol sont intégrés les enfants parlant du quartier. Pour la
présentatrice de cette expérience, qui a débuté en 1955 et qui applique
pour T1'acquisition de la langue orale la méthode verbo-tonale du
professeur GUBERINA "la seule intégration possible passe par le langage
commun”. Pour les spécialistes yougoslaves la pratique a aussi permis
de dégager un certain nombre de préalables & la réussite scolaire
ultérieure des enfants :

. un bon niveau scolaire de communication orale doit &tre atteint avant
le passage a 1'école ordinaire,

. 1'intégration se fait toujours en début d'année scolaire et un
redoublement peut étre envisagé lors du passage en milieu ordinaire
pour assurer une meilleure adaptation,

. un enfant n'est jamais intégré seul : pour limiter les risques
d'exclusion et de rejet, 1le plus souvent 2, jamais au-deld de 3, les

observations ayant montré qu'au deld de ce nombre une communication
privilégiée s'instaure alors entre malentendants et freine 1'adap-
tation et 1'insertion dans le groupe,
. outre la préparation de 1'enfant, 1le centre assure une sensibili-

sation et une information :

* des parents d'é@léves entendants,

* de T'enseignant aprés qu'une classe ait &té choisie,

* des enfants de la classe : indispensable pour aménager

une certain qualité d'accueil,
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. tous les enfants passds par le centre sont suivis régulirement aprés
leur sortie, & des rythmes divers : la seule régle en matiére de
suivi &tant la vigilance 3 satisfaire tous les besoins du sujet,

. toutes 1les réunions de synthése concernant Tles enfants intégrés,
qu'elles se tiennent & 1'école ou au centre, font se rencontrer les

&quipes des deux structures {ordinaires - spécialisées).

Si 1'intégration scolaire n'est que 1'un des moyens, comme nous n'avons
pas cessé tout au long de ces travaux de le répéter, pour permettre &
une personne handicapée de s'insérer dans la vie sociale ordinaire,
cette expérience é&trangére semble avoir opté pour les bons moyens
compte tenu de son efficience ; en effet, les résultats obtenus par le
Centre SUVAG s'8valuent au devenir des personnes qui y ont 8&té
suivies :

. Tous les sourds sortant du Centre parient (avec une maitrise et une

finalité de langage variables),

. Les sourds passés par le Centre ne se considérent plus comme sourds,
et le succés de leur intégration s'objective par :
* Jeur insertion professionnelie,
* des mariages avec entendants,
* 1'absence d'un sentiment d‘appartenance & la "communauté
des sourds”.

Cette efficience pourrait aussi &tre relige au sentiment de l8gitimité
des professionnels et & la stabilité dans 1’application d'une théorie
et d'une méthode, alors qu'il semble qu'en France enseignants comme
spécialistes se veulent plus “ouverts" & toutes les technigues
rééducatives et prothésiques "aucune n'ayant fait ses preuves", mais
les enfants sont tiraillés par le fail méme entre des méthodes et des

attitudes qui peuvent se contrarier.

Un exemple frangais d'invention, non pas d'une pédagogie spécialisée
mais d'un renouvellement de la pédagogie grdce & une sérieuse réflexion
sur l'ensemble des théories ayant cours & propos des besoins des
personnes handicapées auditives, nous a &té fourni par la relation de
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c)

1'organisation des é&tudes d'Bducateurs spécialisés d'un centre de
formation qui a bien voulu accueillir un groupe d'éléves sourds {cf,
annexe n° IV).

Contrairement aux positions yougoslaves et au vu d'un cas exemplaire
d'intégration réussi, rapporté par un membre du groupe (cf. annexe
n® II1), ici dans une volont® délibérée d'apporter “un soutien au
combat que méne la communauté sourde pour faire reconnaitre simultané-
ment son droit & la différence et son droit & 1'égalité des chances”,
la pédagogie de tous a &té modifiée et la langue des signes partiel-

lement utilisée.

En ce qui concerne les jeunes déficients visuels, 1'estimation du
nombre des enfants aveugles intégrés est difficile a faire, diront
Mademoiselle GIRAULT et Monsieur FLOCH, instituteurs itinérants,
chargés d'intégration d'enfants de cette catégorie, car nous manquons
de recul, les expériences dans le domaine &tant encore trop récentes
(36). Les statistiques officielles de 1'Education Nationale recensent,
en effet, pour 1981/82 un total de 2.189 cas d'intégration
individuelles, mais i1 s'agit pour ce décompte de tous les handicapés

sensoriels et cecd pour le premier et second degré.

Les relations d’expériences et les documents dont nous avons pu
disposer nous apprennent par contre que 1'intégration des enfants
déficients visuels pose des problémes trds différents suivant qu'il
s'agit du cycle pré-élémentaire, du cycle primaire surtout dabutant ou
du secondaire.

. L'accueil en materrelle le plus précoce possible semble non seulement
souhaitable, mais est relativement fréquemment réalisé dés lors que
1'enseignant de maternelle peut recevoir, au moment de 1'accueil de
1'enfant, un soutien concret d'une &quipe spécialisée type service
d*éducation et de soins & domicile ou C.A.M.P.S, L‘intégration dans
ce cas est majoritairement positive tant pour 1'enfant lui-méme qui
acquiert rapidement une autonomie que sa famille ne pouvait pas

toujours assumer que pour les petits camarades & qui une certaine
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attention & 1l'autre est demandée. Et méme pour la maitresse car
celle-ci découvre, en général, trés rapidement le non-fondement de
ses peurs antérieures, en particulier en ce qui concerne le risque
d*accident. Celles-ci seront dautant plus facilement dépassées gue
1'enseignant pourra, & sa demande, et c'est en cela que réside la cle
de la réussite de la collaboration, #&tre secondé ou conseillé sur
place par un intervenant extérieur connaissant bien 1'enfant, ses
possibilités autant que ses limites (cf. les cas de C.A.M.P.S.
présentés en annexe 111).

La scolarisation en primaire semble davantage poser de problémes. Deés
le C.P. des difficultés importantes apparaissent car 1'enfant ne peut
étre initié 3 la lecture ou & 1'écriture par les enseignants qui ne
maitriseraient pas eux-mémes le braille et qui ne pourraient pas
consacrer a cet enseignement spécifique suffisamment de temps pour
que 1'enfant ne prenne pas d'embl&e un retard préjudiciable pour tout
Te reste de sa scolarité.

Pour que les mécanismes de la lecture et de 1'écriture spécifiques
soient acquis le plus rapidement possible et d'une fagon satisfai-
sante, 11 semble donc indispensable si 1'enfant commence son cycle
primaire dans le cadre d'intégrations individuelles, qu'il puisse
recevoir un soutien trés important, faute de quoi tout le reste du
primaire sera hypothéqué. D'aprés un certain nombre de textes il
paraitrait que 1'@valuation de ces besoins d'aides spécifiques n'ait
pas toujours &té réalisée de facon satisfaisante au point gque les
institutions spécialisées se plaignent de voir revenir des enfants
déficients visuels vers 1'4ge de 11/12 ans, avec un retard scolaire
trés important et qui est & ce moment-13 trés difficile de combler.

Pour ce qui concerne le secondaire, les avis sont divergents.
Certains diront, & 1'instar des auteurs pré-cités, que c'est & ce
niveau de l1a scolarité que 1'adaptation de 1'enfant aveugle est la
plus difficile, en raison de la diversité des professeurs et surtout

de difficultés matérielles & procurer & 1'enfant 1'ensemble des
moyens didactiques dans une présentation qui lui est accessible.
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D'a'dires au contraire insisteront pour dire que si 1'enfant 1le
souhaite - c'est une des conditions indispensables - et si, par
ailleurs, i1 a requ ce que nous appellerions “un appareillage”,
c’est-d-dire s'il dispose de tous les moyens supplétifs & la maitrise
de la lecture et de 1'écriture ordinaire, a savoir une bonne capacité
de se déplacer, maitrise du braille, capacité d'utiliser les autres
méthodes audio-visuelles tels que lecteurs de cassettes, machines &
écrire, optacon, le Jjeune doit pouvoir relativement normalement

suivre un enseignement secondaire.

Cependant, ce qui apparait clairement - et un certain nombre de
créations récentes d'instituts d'éducation sensorielle plus ou moins
régionalisées semblent le prouver - c'est qu'il est indispensable de
fournir, dans le cadre des intégrations individuelles primaires et
secondaires et dans le cadre des classes annexées mémes, a tout
instant un personnel hautement spécialisé de soutien. Celui-ci peut
aider non seulement 1'écolier ou 1'étudiant, mais qui peut aussi
aider les enseignants & assumer d'une fagon pleine et entiére
1'instruction d'un jeune déficient visuel. Le cas de Miché&le que nous
exposerons en annexe montre d'une facon tout & fait exemplaire
comment ce soutien apporté par une institution spécialisée et ses
intervenants peut permettre des intégrations dont 1‘'enfant peut
espérer les résultats les plus favorables pour son intégration
sociale ultérieure.

d) Mais c'est essentiellement 1'accueil & 1'école des enfants perturbés
dans leur fonctionnement mental et Teur &volution comportementale qui
pose les vrais problémes d'intégration et d'articulation avec Ile
secteur soins. Nos exemples d'intégration touchant ce type de
population (jusqu'alors accueillie en I.M.E., h&pital de jour ou centre
de psychothérapie appartenant au secteur infanto-juvénile ou au secteur
privé de 1'enfance inadaptée) ont essentiellement porté sur deux types
de transfert & 1'école : d'une part des accueils en maternelle. C'est
un moment du cursus scolaire de grande tolérance, les exigences de la
loi commune sont ou peuvent étre réduites & un minimum (pouvant par 1a

méme, parfois, donner aux parents de faux espoirs d‘'un effacement du
handicap alors qu'il faudrait leur présenter la tentative d'intégration
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e)

momentanée comme une aide & la préparation de 1'intégration sociale que
le milieu spécialisé devra aussi prendre comme objectif). Les
apprentissages escomptés peuvent étre simplement ceux que procure la
stimulation spontanée résultant du bain social.

Dfautre part, ce sont souvent des enfants plus ag@s qui sont proposés &
1técole, mais pour le secteur spécialisé. Et, en effet, si 1'enfant n'a
réellement, aprés des années de rééducation poussée, pu étre débloqué
pourquoi lui refuser ainsi qu'da sa famille ce qu'il peut ressentir
comme une intégration, méme si ¢'est un passage en S.E.S. ou en classe
de perfectionnement, deux lieux ol la pédagogie devrait étre pensée
pour lui et adaptée & ses possibilités de préparer la vie adulte
future 7 Mais dés lors nous devons nous interroger sur la significa-
tion, sous prétexte d'intégration, des ouvertures de classe de
trisomigues. Ces enfants devraient, en fonction de 1'@&volution des
capacités cognitives individuelles, ou se trouver effectivement dans
des lieux ol la pédagogie est ajustée pour leur permettre des
acquisitions ou pouvoir profiter, pour quelques uns, de 1'enseignement
spécial en place dans le dispositif scolaire (S.E.S., classe atelier,
perfectionnement...).

Ni les expériences &trangéres, ni les situations tentées en France pour
intégrer des enfants réellement handicapés en ce qui concerne le
maniement des abstractions dans les classes primaires et secondaires,
nous apparaissent trés satisfaisantes : ou 1'enfant se trouve avec des
pairs beaucoup plus Jjeunes que lui {c’est Ta solution la plus
fréquemment adoptée) ou il assiste & des activités sans sens ni intérét
pour lui, car la fagon dont on aborde le probléme lui est incompréhen-
sible et il se trouvera & 12 ou 16 ans sans apprentissages utilisables
par lui.

Pour d'autres cat@gories aussi - et des exemples nous ont été fournis
par des spécialistes de 1'enfant I.M.C. - i1 y a des moments ou des
activités pour lesquelles un enfant peut avoir besoin d'une prise en

charge hautement spécialisée, soit qu'elle est préparatoire &

- 105 -



f)

Vtactivité pédagogique {sous forme de thérapie), soit qu'elle reléve
d'une rééducation adjacente, ou, encore, qu'elle exige de réelles
méthodes de pédagogie curative.

Peu d'exemples de participation aux activités au déla du niveau C.P.
nous ont &té fournies pour les enfants présentant des déficiences
mentales si ce n'est des exemples d'intégration en classe unique ou &
plusieurs niveaux ou de pratiques jtaliennes. Dans ce pays 1'organi-

sation nécessaire & 1'intégration de ce type d'enfant & beaucoup
évolude recemment. Il apparait maintenant clairement que Yes intégra-
tions individuelles nécessitent une structure de soutien permanent.

L'exemple d'Armando est trés illustratif @& ce propos. C'est un enfant
trisomique de 12 ans, intégré depuis 4 ans dans une école communale ce
Turin.

“I1 a fréquenté la créche et est entré & 1'8cole élémentaire avec un an
de retard.

Dés le début, i1 a &té intégré dans une équipe, (mais) durant les 2
premifres anndes, 1l est toujours resté dans le méme groupe classe car
il avait des problémes d'adaptation au groupe de copains, aux
enseignants et & 1'espace.

Son langage &tait imparfait et i1 ne pronongait pas certains phonémes,
il se montrait trés agité, se cachait sous les tables et avait des
problémes pour s'adapter 3 des situations nouvelles.

Durant les premidres annes, son rapport aux adultes s'est améliorg.

Au début de chague année scolaire, les enseignants et enseignants de
soutien d'une méme &quipe se réunissent pour décider des programmes et
spécifiquement des programmes de chaque enfant handicapé. De plus,
1'équipe décide aussi de 1'organisation de 1'emploi du temps comme par
exemple : laisser au maximum 1‘enfant dans le groupe classe si la
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secialisation est le plus important probléme pour 1'enfant, ou prendre
1'enfant individuellement si  1'acquisition de connaissances est
privilégige.

Ces dispositions sont soumises & 1'accord de la Directrice de
V'Etablissement.

Ainsi, powr Armando, Je programme pour 1'année scolaire 1982-1983 est
le suivant

Education logico-linguistique

- consolider les régles d'orthographe

~ capacitd de s'orienter dans 1'espace et dans le temps

- perception et observaiion des objets

capacité de produire des tests de type objectifs-descriptifs
capacitd dexprimer un souvenir par le langage et par les dessins
- capacité d'inventer de bréves histoires.

L]

Organisation de son emploi du temps

Armando arrive et vepart de 1'8cole en tawi, ce dernier &tant mis & sa
disposition gratuitement par la commune. I1 prend Te vepas de midi 3
1'&cole.

Armando travaille dans le groupe classe pour les activités expressives
cozme la peinture, les travaux wanuels, 1'activité@ physique.

I1 est int@gré deux fois par semaine dans un groupe de niveau avec un
prograsmee spécial, le reste du temps i1 est suivi individuellement pour
les activités didactiques avec un programme différencié.

Pour Armando, tout 1'enseignement de soutien se fait hors de la classe
avec deux enseignants :

Hichella : enseignante de soutien communale qui s'occupe d'Armando
depuis la prewiére annde de 1'8cole &lémentaire. Elle travaille avec
Tui pendant 12 heures :

- 107 -



Lecture : - écouter et lire
- petite bibliothéque commune : discussion sur le contenu de

petits Tivres.

Activités logico-mathématigues :

consolider les principaux concepts topologiques acquis
consolider la notion d’appartenance

effectuer des additions et des soustractions

passer du produit carthésien a la multiplication
arithmétique

usage de la monnaie

découvrir la géométrie dans la réalité.

Les sciences :

capacité d'observer ou relever les caractéristiques Tles
plus évidentes des objets

capacité d'observer et de relever sur des photos d'animaux
leurs caractéristiques les plus évidentes

connaissance de son propre corps et représentation du
schéma corporel

acquisition d'hygiéne

connaissance des besoins alimentaires de 1'étre humain.

Enrico : enseignant d'état de travaux manuels qui compliéte le nombre

d'heures obligatoires qu'il doit effectuer, par un enseignement de

soutien. I1

s'occupe d'Armando durant 8 heures.

Sa semaine d'Armando se déroule de 1a maniére suivante :
1e lundi : 4 heures hors de la classe avec un enseignant de soutien et
2 heures dans un groupe de niveau avec un enseignant de

soutien
le mardi : 2 heures hors de la classe et 4 heures dedans

le mercredi

: 4 heures dehors et 2 heures dedans

1e jeudi : 4 heures dehors et 2 heures dedans

le vendredi

: 4 heures dehors et 2 heures dedans.

- 108 -



De plus, tous les 15 jours, Armendo va au service de neuropsychiatrie
infantile du quartier, ol i1 est suivi par un orthophoniste pendant 2
heures® (37}.

Ce n'est certes pas limiter 1'intégration que de reconnaitre que parfois
elle peut momentanément ne pas &tre bénéfique pour 1'enfant, si celui-ci
doit étre trop de temps seul avec des spécialistes, méme si ceux-ci
agissent dans le cadre géographique normatif de 1'école.

11 - LES CHAMPS DE COMPETENCE

11 serait préjudiciable pour tous les enfants, et surtout pour les enfants
socialement défavorisés, que 1'@cole, sous prétexte d'accueillir des jeunes
handicapés, cesse d'étre un ljeu d'apprentissage. Lors d'une enquéte, il y a
quelques anndes, dans les institutions spécialisées et non spécialisées,
accueillant de jeunes handicapés moteurs, nous avions déjid relevé combien des
Jeunes de 4 ans 1/2 & 18 ans exprimaient un intense désir de "vraie école", ol
1ton ne leur accommoderait plus leur travail et ol 1'on apprécierait leur
niveau réel (29). Dans “leur* C.M.1 ils voulaient faire les mémes dictées et
les mémes problémes que le petit frére se trouvant aussi dans un C.M.1. Des
enseignants spécialisés belges, ayant pratiqué en 1982/83 des intégrations
d'enfants sourds, ont assuré tout au long de 1'année, & travers des contacts
avec les enseignants, un suivi de leurs ex-&léves : ni au cours des entrevues,
ni & Ta lecture des carnets d'évaluation il ne leur &tait apparu que les
enfants ne suivaient pas. Ce n'est qu'en fin d'année que les enfants et eux~
mémes se sont trouvés devant un refus de passage en classe supérieure.

A ce propos, i1 faut souligner que nos débats ont souvent mis en lumiére
combien il est souhaitable que 1'école dinscrive son rdle dans une dimension

éducative large de préparation & la vie, mais, en méme temps, il a été
souhaité qu'elle garde sa fonction d'institution oG 1'on apprend la loi.
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Si pour certaines catégories de handicapés la pédagogie ordinaire ne semble
pas toujours la plus pertinente, i1 a aussi &té reconny dans le Groupe que la
pédagogie spécialis@e avait peut-8tre eu dans le passé et dans certaines
institutions d'@ducation spéciale un caractére plus spécialisé que pédago-
gique. Un chercheur suisse de ce domaine, Jean Luc LAMBERT {38) le souligne
d‘ailleurs fort pertinement :

"La pédagogie spécialisée peut &tre définie comme une pédagogie se déroulant
dans des conditions difficiles. A ce titre, elle est directement concernée par
une réflexion sur 1'intégration scolaire des enfants handicapés mentaux,
(mais) 11 n'existe 3 ce jour aucune preuve scientifique définitive susceptible
d'affirmer 1la supériorité de 1'enseignement spécialisé par rapport &
1'enseignement intégré pour les enfants handicapés mentaux, et cela, quel que
soit le niveau des enfants™.

11 semble donc que cette fonction revienne de droit aux pédagogues chague fois
que cela est possible. Encore faut-il chaque fois ol son exercice se déroule
dans des conditions difficiles, que les enseignants puissent compter sur une
structure directement et facilement accessible par eux, qui pourra les
assister, les conseiller, Tes suppléer. De nos analyses il ressort & ce propos
que c'est moins une structure existente, méme & proximité, que des profes-
sionnels connus, dé&ja "fréquent&s™ et appartenant & ces structures, qui
peuvent aider efficacement les maitres dépassés par une situation trop neuve
ou trop exceptionnelle. Un groupe d'enseignants pratiquant tous 1'intégration,
a ainsi émis le souhait de pouvoir &tablir ces liens sans recours au circuit
administratif et hiérarchique.

Dans les exemples d'enfants intégré&s par un C.A.M.P.S. exposés au Groupe, des
(difficultés de relation et de poursuite des expériences ont pu étre pointées
chaque fois que les directeurs d'école reprenaient directement les décisions
en main.

C’est avant T'arrivée 3 1'8cole, Tlors de Ta préparation de sa venue que cette
collaboration est souhaitable. Elle est particuli@rement souhaitée par Tes
enseignants quand 1'enfant présente un handicap rare ou spectaculaire. Dans ce
cas, si T'on veut éviter des répercussions sur les relations pédagogiques,
1'essentiel est d'informer le ou les maftre(s) sur la vraie nature du handicap

- 110 -



et ses répercussions (et mettant en lumiére toutes les capacités non
touchées). Suivant 1'4ge des enfants, cette information doit également avoir
lieu avant 1'arrivée du jeune handicapé avec le groupe-classe, afin de réduire
les phénoménes de curiosité trop pénible pour 1'arrivant.

Autant i1 parait souhaitable que le G.A.P.P. oriente davantage son action sur
la compréhension des inter-relations pédagogiques, autant, nous semble-t-il,
le maitre a aussi droit & des "explications inteliigibles et utilisables par
lui™ quand 1'inadaptation ou les réactions spécifiques d'un enfant 1'aménent &
solliciter les spécialistes pour une meilleure compréhension du cas. C'est un
point insuffisamment creusé lors de nos débats, or les attitudes de certains
personnels de C.M.P.P. ou de dispensaire d'hygiéne mentale sont bien connues :

surtout ne rien communiquer a 1'école.

Ce sont par contre les institutions recevant les enfants le plus lourdement
handicapés (secteur psychiatrique, hopitaux de jour} qui dans leur désir
d'intégrer les enfants dans la mesure du possible et au moins partiellement &
1técole nous semblent les plus prétes & partager 1'information avec 1'école
comme on la partage déja avec 1‘'équipe.

Sur un plan plus général, sans doute faudrait-il envisager aussi un soutien
personnel & 1'enseignant dés lors qu'il se trouve confronté avec des enfants
difficiles ou handicapés.

L'autre, trés différent de nous, nous interpelle et nous angoisse. Pourquoi
1'enseignant ne serait-~il pas angoissé dés alors qu'il doit vivre souvent 6
heures d'affilée avec cet enfant dans une profonde solitude, car ne 1‘oublions
pas le travail et la réflexion en équipe ne sont pas encore inscrits dans la
tradition et T'organisation de 1’Education Nationale.

Une expérience originale nous a été rapportée par Jacques LEVINE {cf. Soutien
au soutien, annexe IV}, psychanalyste qui travaille depuis 8 ans avec des
enseignants dans la perspective de les amener & mieux maitriser leurs
relations aux enfants. A travers des analyses de cas (inspiré par la technique
du Groupe Balint) J. LEVINE se propose de faire passer ces enseignants du
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constat nBgatif 3 la recherche du modifiable. A travers 1'intelligibilité de
la conduite d'un enfant, les enseignants S'engagent dans une recherche
d'actions pédagogiques adaptées aux besoins du :

* Moi secial '

* Mot ludique

* Moi secret
de Y'enfant, changent Jeurs attitudes 3 1'8gard des parents. Il serait
éminemment souhaitable de pouvoir généraliser ce type d'aide aux enseignants,
malheureusement aucun dispositif structurel n'est prévu ni pendant la
formation initiale des maitres ni dans le cadre de la formation continue. Peu

d'analystes seraient par ailleurs sans doute préts 3 entreprendre ce type de
formation,

Pour ce qui conterne les soignants, autant i1 sembie souhaitable que ceux-ci
mettent Je maximum de Teurs connaissances 3 1a portée des enseignants en se
rendant sur Tes lieux mémes ol 1lenfant doit &tre intégré, et en assistant
Venseignant le temps qu'il faut pour apprivoiser 1'enfant et se familiariser
avec une situation qui peut #tre pressentie comme dangereuse, autant la
réussite de 1'adaptation de 1'enfant dépendra aussi de sa neutralité face &
1tactivité de 1'enseignant. 11 ne s'agit nullement de prendre ce dernier en
charge et de lui enlever ainsi toutes les possibilités de création. Si
1'enfant est proposé pour aller en classe, c¢'est au responsable de ce leu de
gérer cet accueil.

Quand un enfant scolairement intégré 3 besoin de thérapie i1 a &L€ reconnu par
1'ensemble des membres du Groupe qu'il n'est sans doute pas souhsitable que
celle-ci se déroule dans les lieux mémes de 1'8cole. Trop rapidement 1'enfant
-encourrerait le risque d'&tre taxé de fou... par les autres enfants, alors gque
Tui-méme serait peut-8tre tentd de fixer encore davantage 1'expression de ses
difficultés sur 1'8cole méme. Ainsi dans un C.M.P.P des enfants se trouvant
déja accueillis & 1'école of ils se sont révélés ou instables ou inhibés,
viennent au C.M.P.P. opour yne thérapie de groupe ou d'autres activitds, Le
C.M.P.P.constitue un lieu autre que 1'&cole et la famille ol ils peuvent
exprimer leur mal-8tre {cf. Annexe III}.
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Si les psychiatres de secteur salarié associatif semblent faire une interpré-
tation erronée de la circulaire du 29.1.83 quand ils &crivent : i1 doit étre
"glaboré un projet &ducatif et thérapeutique dont Te garant est le directeur
de 1'&tablisserent scolaire”, nous ne pouvons gque souscrire & leur revendica-
tion pour ®qu'un certain nombre de principes techniques et &thiques communs
doivent, d'ores et d2ja, éire maintenus et défendus :

1) - L'existence d'espaces thérapeutiques, dans lesquels les symptimes de
1'enfant peuvent &tre entendus sans faire 1'objet d'une négation, d'un
refoulemant ou d'un processus de rejet ou de ségrégation.

2) - Ces espaces thérapeutiques ne doivent en aucun cas &tre soumis & un

conirdle &ducatif, ni & toute Torme de contrainte sociale et collective”.

IIT - INSTANCES DE REGULATION, GARANTISSANT AU SUJET LE RESPECT DES BESOINS
REELS

L'école constitue donc certes 1'un des milieux de vie qu'il est indispensable
d'avoir connu et utilisé pour développer au maximum les chances d'une
intégration sociale ultérieure. Mais trop souvent traite-t-on de 1'inté-
gration scolaire comme si elle pouvait s'appréhender comme un processus isolé,
voire isolable. Or, 1'intégration scolaire ne peut se concevoir sans 1‘'avant,
1e pendant et 1'aprds. Les autres modalités de vie et les interventions auprés
du jeune en difficulté préparent, conditionnent, Justifient, modélent et
aident 1'intégration scolaire, que trop souvent on organise et conduit de
fagon isolée.

Le passage 3 1'école ou la mise & 1'&cole ordinaire d'un enfant ayant besoin
d'aide ou de soutien pour profiter du milieu scolaire et s'y maintenir sans
fatigue excessive ou souffrance, doit donc toujours s'inscrire dans un projet.
Cette organisation prévisionnelle de la trajectoire d'un enfant ne peut
qu'étre individualisée, mais elle devrait toujours, dans la mesure du
possible, reposer sur une évaluation de 1'ensemble de ses besoins. Or, qui
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dit évaluation de 1'ensemble introduit la notion éventuelle de hiérarchi-

sation, de détermination de priorités ou de prise en compte d'urgences. De 13

découlent :

a} la nécessaire mobilisation, au moins pour les é&tapes d'évaluation et
souvent pour Tes interventions complémentaires, d'une équipe pluridisci-
plinaire (cf. développement précédent)

b) donc 1'instauration de moments d'évaluation confiés a des instances ad hoc.

¢) 1'existence d'une autorité de saisine pour ces évaluations et les décisions
qui s'imposent a leur suite.

Or, que disent les textes :

Examinons d'abord la Loi d'Orientation

“Dans chaque département, il est créé une commission de 1'éducation spéciale
dont la composition et le fonctionnement sont déterminés par voie réglemen-
taire et qui comprend notamment des personnes qualifiées nommées sur
proposition des associations de parents d'éléves et des associations des
familles des enfants et adolescents handicapés.

I - Cette commission désigne les établissements ou les services ou 3 titre

exceptionnel 1'&tablissement ou le service dispensant 1'@ducation spéciale

correspondant aux besoins (*) de 1'enfant ou de 1'adolescent et en mesure
de 1'accueillir. - Notons donc que la C.D.E.S. a ou devrait avoir en
permanence pour souci de préconiser les intégrations.{*) souligné par nous

La décision de T1a commission s'impose aux é&tablissements scolaires
ordinaires et aux établissements d'@ducation spéciale dans 1a limite de 1a
spécialité au titre de laquelle ils ont &té autorisés ou agréés.

Lorsque les parents (*) ou le représentant 1égal de 1'enfant ou de
1'adolescent handicapé font connaitre leur préférence (*) pour un
établissement ou un service dispensant 1'é&ducation spéciale correspondant
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3 ses besoins et en mesure de 1'accueillir, 1a commission est tenue de
faire figurer cet &tablissement ou service av nombre de ceux qu'elle
désigne, quelle que soit sa localisation.

II - La commission apprécie si 1'état de 1'enfant ou de 1'adolescent justifie
1'attribution de 1'allocation (*) d'éducation spéciale et éventuellement
de son compiément, mentionndés & 1'article L. 543-1 du code de 1a Sécurité
Sociale.

111 - Les d&cisions de la commission doivent &tre motivées et faire 1'objet
d'une révision périodique (*).

1Y - Sous réserve que soient vremplies les conditions d'ouverture du droit aux
prestations, les décisions des organismes de sécurité sociale et d'aide
sociale en ce qui comcerne la prise en charge des frais mentionnés a
T'article 7, premier alinéa, de la présente loi et des organismes chargés
du paiewent de 1'allocation d'@ducation spéciale en ce qui concerne le
versement de cette prestation et de son complément &ventuel, sont prises
conforniment & la décision de la commission départementale de 1'@ducation
spéciale. L'organisme ne peut refuser la prise en charge pour 1'établis-
sement ou le service, dé&s lors que celui-ci figure au nombre de ceux
désignds par la commission, powr lequel les parents ou le représentant
18gal de 1'enfant ou de 1'adolescent handicapé manifestent leur
préférence. I1 conserve 1a possibilité d'accorder une prise en charge, a
titre provisoire, avant toute décision de la commission.

¥ - Les décisions de la commission peuvent faire 1'objet de recours (*) devant
la juridiction du contentieux technique de 1a sécurité sociale, sous
réserve d'adaptations fixdes par voie réglementaire ; ce recours, ouvert 3

toute personne et & tout organisme intBressé, est dépourvu d'effet
suspensif, sauf lorsqu'il est intent@ par la personne handicapée ou son

représentant 18gal pour ce qui coacerne les décisions prises en appli-
cation des dispositions du I ci-dessus.

(*} souligné par nous.
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VI - Les parents ou le représentant légal de 1'enfant ou de 1’adolescent
handicapé sont convogués par la commission départementale de 1'&ducation
spéciale. I1s peuvent &tre assistés par une personne de leur choix ou se
faire représenter.

VII - Cette commission peut déléguer certaines de ses compétences & des
commnissions de circonscription®.

Cette instance précise donc bien qui a 1'autorité pour les décisions
financiéres et 1'officialisation des orientations, c'est-a-dire la détermi-
nation des filiéres.

Mais, dés le 14.X1.1979, 1a circulaire n® 79 389 et 50 AS, publiée au B.O.
n® 43 {21.X1.79}, insiste sur la nécessité, au vu d'un bilan de fonctionnement
et d'engorgement des C.D.E.S., d'un renvoi systématique aux C.C.P.E. et
C.C.E.S. des dossiers ne nécessitant pas de décision @ propos d'une prise en
charge par 1'assurance maladie et d'une attribution d'Allocation d'Education
Spéciale (A.E.S.).

Les raisons invoquées sont :

le renforcement des contacts au niveau local entre les différents intervenants
médicaux et sociaux {(&quipe de sant® mentale, équipe des &tablissements,
services sociaux)}, T1'allégement du travail des C.D.E.S., la recherche de
meilleures possibilités de contacts avec la famille.

Ce renvoi systématique aux commissions de circonscription ne va pas sans
probléme, dans la mesure ou la saisine est Tlaissée au libre arbitre de
‘T'auteur de la saisine. Or, cette commission pourrait, a la limite, &tre
davantage sollicit@e pour les exclusions que pour les intégrations, les
enseignants y ayant recours en priorité.

On peut aussi s'interroger sur les moyens techniques dont disposent ces
instances pour pratiquer, en cas de besoin, une &tude approfondie du cas,
compte tenu qu'il s'agit toujours comme pour les C.D.E.S. d'instances
d'orientation et de décisions qui statuent au vu d'informations collectées

auprés des spécialistes qui connaissent déja le jeune. Au niveau des C.D.E.S.,
ta fonction d'étude des besoins et T1'@laboration d'un projet pourrait par
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contre réellement é&tre possible grace & 1'institution auprés de cette
commission d'équipes techniques pluridisciplinaires dont le rdle n'est certes
pas de se substituer aux spécialistes déja en charge de 1'enfant, mais bien de
“stassurer des conditions de cette prise en charge de 1'enfant, de vérifier la
cohérence des diverses interventions...".

Quand i1 s'agit toutefois d'é&laborer un projet d'intégration souple, flexible,
révisible, de fagon 3 combattre d'emblée la situation vécue d'échec tant pour
le jeune que pour sa famille :

“L*intégration scolaire peut revétir des formes multiples car i1 convient
d'offrir des solutions adaptées non seulement 3@ chaque type de handicap mais
aussi @ la personnalité des enfants, aux différentes étapes de leur évolution,

& leurs d@sirs et & ceux de Jeurs familles et préparées avec le milieu
d*accueil®. (Circulaire Questiaux/Savary, janvier 1982).

ou encore, comme le préconise le méme texte :

“des formes encore inédites d'intégration (qui) seront encouragées si ces
innovations perwetlent de vrépondre & des situations individuelles particu-
liéres ou d'accueillir des catégories d'enfants Jjusque-13 exclues de ce
processus d8s lors qu'elles n'entraineront pas de nouvelles formes de
s@grégation®.

Pour réaliser, rendre possible 1'inscription dans la réalité de 1'école,
d'aujourd‘hui, ce modéle presque "utopique”, selon 1'expression de 1'0.C.D.E.,
deux interrogations se posent & nous :

1°) quelles sont Tles modalités concrétes prévues par les textes et la
réglementation actuels ?

2°) comment, dans la réalité, les choses se passent-elles ?
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1}1.1 Dans les textes existants nous trouvons les indications suivantes
{circulaire janvier 1982) :

“En fonction de leurs progrés ou des difficultés qu'ils rencontrent
(souligné par nous) les enfants doivent pouvoir passer d'un mode
d'intégration & un autre de maniére a leur assurer en permenence le
soutien le plus efficace possible. I1 faut cependant rappeler que
1'évolution de ces enfants s'effectue souvent par paliers, des périodes
de progrés rapides alternant avec des phases de répit, parfois de
régression, nécessitant une attention accrue, sans qu'il y ait lieu

forcément de modifier le type d'aide choisi”.

Mais quel est le professionnel qui devra veiller, attirer 1'attention
puis &tudier le sens de ces progrés et de ces stagnations ? D'aprés le
méme texte, cette fonction est indistinctement confiée et attribude &
1'ensemble des partenaires qui doivent d'une part exprimer leur choix et
Teur désir (cf. texte déja analys® au chapitre I1} :

“"Pratiquée sans systématisation, 1'intégration aura d'autant plus de
chances de réussir qu'elle résultera d'un choix clairement exprimé par
T'enfant, sa famille et 1'enseignant ainsi que d'un projet éducatif aux
dimensions & la fois médicale, psychologique et sociale”,

d'autre part proposer un projet complexe, car en effet, comme le dit
encore le texte :

“Elaboré conjointement par 1'équipe pédagogique et 1’ensemble des
partenaires {notanment familles et personnels médicaux et sociaux) ce
projet intégratif ne se limite pas d la sphére scolaire mais doit aussi
prendre en compte 1'ensemble des situations vécues par les enfants et
adolescents handicapés dans et autour de 1'école. Il en va ainsi pour
les activitds périscolaires : loisirs, @&ducation physique et sportive,
animation culturelle, etc... Ces activités périscolaires favorisent en
outre le décloisonnement des structures et peuvent dans certains cas
aider & la mise en oeuvre du projet d'intégration scolaire".
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Mais la circulaire ne précise pas les modalités de la concertation et se
contente d'invoquer les bénéfices escomptés :

"La préparation et la r@alisation de tels projets doivent &tre 1'une des
voies privilégiées pour amener, dans la concertation et la complémenta-
rité des interventioms, les multiples secteurs d’accueil concernés a
coopérer et 3 s'adapter pour favoriser une @volution déja amorcée”,

elle évoque la nécessité de concilier la prise en compte des réalités et
Te besoin de garantir 1'égalité du traitement :

"Devant Jargezent résulter d‘'actions décentralisées, congues et
réalisées Tlocalement par Tles parties directement intéressées, la
politigque d'int@gration doit cependant pouvoir conserver une relative
coh&rence”.

Dans cette circulaire, i1 est aussi recommandé de recenser le dispositif
disponible alors que, curieusement, celui-ci n'est défini que dans ses
composantes éventuelles et non dans sa structure.

La circulaire de janvier 1983 apporte davantage de précisions et
rappelle la mission des structures existantes en précisant peut-étre Tes
attributions spécifiques :

“C'est dams 1'intérét de 1'enfant que la décision d'intégration scolaire
est prise, aprés accord des familles et des autres parties concernges :

- en ce qui concerne le type de scolarité, ordinaire ou adaptée
Torsqu®il s'agit d'enfants handicapés au sens de la Loi d'Orientation
du 30 juin 1975, par la C.C.P.E. ou éventuellement par la C.D.E.S."
i1 s'agit 13 d'orientations, comme nous 1'avons déja signalé.

- en ce qui concerne les soutiens et les soins spécialisés, soit par la
commission départementale de 1'@ducation spéciale dans les cas prévus
par la Loi d'Orientation du 30 juin 1975, soit par le service
d'intersecteur de psychiatrie infanto-juvénile, 1le centre médico-
psycho-pEdagogique ou tout autre milieu médical oG est suivi 1'enfant”
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Cette fois-ci il s'agit de définition et de choix personnalisés d'aide :
le texte rappelle que la C.D.E.S. (ou du moins 1'équipe technique) peut
apporter ces précisions qui pourraient cependant étre plus clairement
explicitées si elles Btaient données par la structure de diagnostic ou
de soins qui connait et traite d&ja 1'enfant.

La circulaire invoque nominativement 1le secteur infanto-juvénile et
toute autre structure médicale (c'est-a-dire les structures publiques du
secteur santé), ainsi que les C.M.P.P., structures historiquement mises
en place pour collaborer avec 1'école. I1 faudrait aussi se demander
(compte tenu d'autres passages des deux circulaires) s'il &tait possible
d'étendre cette fonction d‘élaboration et d'évaluation d'une partie du
projet concernant 1'enfant & intégrer ou intégré, a d'autres structures
relevant actuellement du secteur Enfance Inadaptée, tels que les
C.AM.P.S. - S.E.S.A.D. ? é&tablissements et services divers dont la
direction n'est peut-&tre pas exclusivement médicale, tels les services
A.E.M.0. ou certains externats médico-pédagogiques ?

La définition méme du soutien &tant, en effet, trés large :

"L'aide personnalisée donnée & 1'enfant implique un soutien qui peut
étre de caractére pédagogique, psychologique, social, médical, para-
médical ou technique. Cette aide ne doit pas aboutir a la création de
nouvelles structures qui n'utiliseraient pas en priorit@ les moyens dé&ja
existants. I1 convient de faire appel chaque fois que possible a
1'expérience et aux moyens en personnels et en matériels des services et
établissements relevant du Ministére de 1°'Education Nationale, du
Ministére de la Santé et du Ministére des Affaires Sociales et de la
Solidarité Nationale qui peuvent apporter un appui technique i
1'intégration”.
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Mais, et comme nous 1'avons déja relevé dans la partie consacrée aux
résistances toujours vivaces chez certains spécialistes du secteur
santé, le texte comporte aussi quelques ambiguités, tel ce passage

“Ces interventions doivent s'inscrire dans une action globale permettant
d'assurer, dans la complEmentarité et le respect des compétences de
chacun, 1'unité de la responsabilt@ éducative de 1‘'institution
scolaire”.

et plus loin :

"I1 eppertient au chef d'&tablissement scolaire ou auw directeur de
1'&cole &l&mentaire ov maternelle, aprés consultation des différents
coaseils, en liaison avec 1'organisme prestataire des services, de
s*assurer des conditions de bonne organisation de ces activités tepant
compte -@ la fois des exigences de la vie scolaire et des contraintes
1i@es & la nature des interventions spécialisées”.

Mais aussi : ,

“Les actions de soins et de soutiens sp8cialisds s'insérent dans une
action globale ol chacun des intervenants spécialisés et des membres de
1'écuipe pédegogique coniribue, par sa comp@tence spécifique, a une
connaissance particulidre de 1'enfant. La coordination de ces différents
zoports doit permetire upe prise en charge cohfrente et un suivi

multidisciplinaire et collggial au sein de 1'&cole”.

Cette circulaire contient donc des ambiguités qui, & 1ta Tlimite,
pourraient apparaitre comme des contradictions

- le décideur effectif se cacherait-il derriére 1'instance organisatrice
du projet 7
En un mot le pouvoir de décision reviept-il & 1'école ?

- les projets peuvent-ils toujours ? souvent ? émerger de la rencontre
pluridisciplinaire des partenaires et de leur inégalité de pouvoir ?
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La circulaire de janvier 1983 est un visible compromis entre au moins
deux tendances : les Ministéres Santé-Solidarité s'expriment davantage
sous forme d4'injonctions sollicitantes, alors que 1 ‘'Education

Nationale a recours & un style plus directif et normatif.

Comme telle, elle risque de ne pas garantir & tous les enfants une
réelle &tude de leurs besoins, méme quand les C.C.P.E. ou C.C.S.D., se
transforment en commissions techniques, comme dans le projet reproduit
ci-aprés, &laboré par 1a €.D.C.S. de Dordogne (ce texte nous a paru
particuliérement éclairant c'est  pourquoi que nous le reproduisons
extenso).

*.a Commission Départementale a retenu le principe de conventions
générales définissant les rapports entre 1'Education Nationale et les
différents partenaires susceptibles d*assurer le soutien ou les soins
spécialisés (organismes gestionnaires des diverses structures spécia-
lisées : centre wmédico-psycho-pédagogique, centre d‘action wédico-
sociale précoce, intersecteur de psychiatrie infanto-juvénile,
établissements spécialisés, services de soins, hpitaux de jour...)".

Pour cela :
"Selon 1'origine de la saisine :
. voie interne : - mise en oeuvre de woyens pour maintenir a 1'école un

enfant en difficulté (N.B. d'emblée 11 n'est
question que de maintien et non d'un é&ventuel
recours temporaire au milieu spécialisé).
. voie externe : - Ta demande &mane de la famille.
- 1a demande provient d'un é&tablissement ou d'une
structure de soins®

on retient les PROCEDURES D'INTEGRATION suivantes :

o "L'enfant n'a pas été orienté dans un é&tablissement spécialisé par
décision de la C.D.E.S.
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Schéma général
a) & partiv de 1'analyse des difficult@s et des besoins de l'enfant,

b

c

S

—

1'équipe éducative {(qui comprend la famille -~ et celle-ci risque de
ce fait de perdre sa fonction spécifique ainsi que son autonowie
par rapport & 1'enfant -) et le ou les services de soins et de
soutien, en liaison si nécessaire avec les collectivités locales,
@laborent un projet d‘intégration {objectifs-modalités) aprés avoir
informg de leur intention le Secrétaire de la commission de

circonscription {C.C.P.E., C.C.S.D.).

Le Secrétaire de la Commission de circonscription informe :
. Le Président et la Commission

. T*1.D.E.N. concerné {s'il n’est pas Président)

. Ta C.D.E.S.

le projet é&laboré est présenté a4 la Commission de circonscription
{en présence de 1'I1.D.E.N. concerné) et en liaison avec un
représentant des différents partenaires {famille, école, équipe de
soins, collectivité locale...)

. La Commission de circonscription met en forme le projet de
convention {(cf. circulaire du 20.01.83) et joue le rdle d'équipe
technique pour tous les projets d'intégration (souligné par nous)

Elle intervieat comme instance de décision si le projet ne
nécessite pas de nouveaux moyens et comme instance de proposition
si le projet implique des moyens nouveaux ou une redistribution
des moyens existants.

Elle peut jouer le rdle dfarbitre en cas de conflits.
Elle suit la réalisation du projet.
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d) Dans tous les cas, la convention est transmise & la C.D.E.S. qui :

. entérine le projet s'il n'y a pas de nouveaux moyens & mettre en
ceuvre ou de redistribution des moyens.

. donne un avis si le projet :
- nécessite des moyens ncuveaux,
- implique Te déplacement de moyens existants.

. interroge les tutelles concernées et les collectivités locales
pour savoir si le projet est réalisable avant de prendre 1la

décision définitive.

. peut interroger la Commission de circonscription qui suit la
réalisation des projets.

e Intégration et maintien

- mise en oceuvre d'actions dfintégration pour maintenir & 1'école un
enfant ou adolescent en difficulté
—> application du schéma général

Note : lors des orientatifons en classe de perfectionnement ou en
S.E.S., les Commissions de circonscription {C.C.P.E. ou
C.C.S.D.) peuvent suggérer pour certains enfants que soient
8tudiées les procédures d'intégration.

¢ Intégration demandée par la famille

- la demande est adressée au Directeur de 1'école susceptible de
recevoir 1'enfant

- le Directeur de 1'&cole
. s'assure que l'enfant est déjd connu par une équipe de soins et
qu'un bilan a &té fait.
—3 cf. Schéma général.
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. si V'enfant n'est pas connu et si aucun bilan n’a été fait, 1le
Directeur d'Ecole conseille qu'un bilan spécialisé soit établi par
une &quipe selon le libre choix de la famille (chaque fois que
possible}.

. si le bilan est &tabli : —> Cf. Schéma général.
. si la famille refuse le bilan ou s'il y a contestation, 1la
Coxmission de circonscription est saisie pour étudier la weilleure

solution pour 1'enfant {Intégration ou orientation spécialisée).

o Intégration par voie externe ou indirecte

La denande Emane d'un Steblissement de soins type hépital de jour ou
d'un atablissement de soins en cure ambulatoire (C.AM.S.P., C.M.P.P.
D.HMI.... ).

Le projet a pour but :

1 - de d&finir ou de redéfinir Je type de scolarité et le projet
pédagogique pour 1‘enfant.

2 - de d&7inir ou de veddfinir les wodalités de poursuite des soutiens
et de soins et le projet thérapeutique.
La procédure est celle du schéma général mais une ou plusieurs
périodes d'essai peuvent &tre nécessaires avant que la Commission
n'&labore Ta convention.

o L'enfant est placé dens um Etablissement Spécialisé par décision de la
C.D.E.S.

La demande d°intégration &mane : de la famille, de 1'étabiissement
ou de ia C.D.E.S.
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a) a partir de 1'analyse des potentialités et des besoins de 1‘enfant,
un projet d'intégration (objectifs, wmodalités) est &tudié par
1'équipe &ducative en liaison avec 1'école susceptible de recevoir
1'enfant et en accord avec la famille.

Ceci aprés avoir informé le Secrétaire de la C.D.E.S.
b) Le Secrétaire de la C.D.E.S. informe
. la Commission départementale,

. la Commission de circonscription (C.C.P.E. ou C.C.5.D.} et
1'1.D.E.N. concerné.

c) Aprés d'&ventuelles périodes d'essai, 1le projet de convention est
@laboré par 1a Commission de circonscription (C.C.P.E. ou C.C.S.D.})
en présence des partenaires {famille, école, &tablissement) et de
1*1.D.E.N. concerné.

d) Le projet de convention est soumis & 1'Equipe Technique de la
C.D.E.S.

e} La C.D.E.S. prend 1a décision.

SUIVI - EVALUATION - DECISION

- Les conventions individuelles annexes des conventions générales sont
établies pour une année scolaire, révisables et renouvelables par
tacite reconduction (circulaire du 29 janvier 1983 - 11/4} (Cette
formulation contient en germe 1'inévitable statu quo pour un nombre,
certainement non négligeable, d'enfants).

- Le suivi de 1a réalisation des projets est assuré par la Commission

de circonscription et les bilans, dont la périodicité doit étre
définie dans la convention, sont transmis & la C.D.E.S.".
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III.2 Que peut-on, d'ores et déji, retenir des exemples analysés ?

La majorité des cas de réussite harmonieuse ont, en fait, résulté de
"tractations-apprivoisements" entre la demande d'une équipe spécialisée
ou de parents et un enseignant & qui on a démontré qu'il était capable
de faire face aux demandes particuliéres de 1'enfant & intégrer.

Les processus de régularisation ne sont souvent intervenus que dans un
second temps :

- pour les maternelles on repére fréquemment le schéma suivant :

. pré-contact avec une maitresse,
. officialisation de la demande auprés de 1'inspectrice,
. mise au point du projet avec le directeur et les collégues.

- pour le primaire on retrouve :

. au départ un accord avec un maitre ou la mise en relation avec un
maitre par le directeur, qui a repéré dans son équipe enseignante un
instituteur déja motivé ou prét a tenter 1'expérience.

. 1'I.D.E.N. n'intervenant souvent que secondairement.

Dans un département ol une étude approfondie a pu étre menée sur 52 des
300 intégrations réalisées, les deux échecs constatés sont imputables a
des décisions pour lesquelles on n'avait pas cherché 1'adhésion des
enseignants : 1'une a &té imposée par la C.C.P.E., T1'autre résultait
d'une orientation non discutée du psychologue du G.A.P.P.

Tous les participants du Groupe ayant ré&alisé ou analysé des cas
d'intégration soulignent la nécessité persistant toujours de sauvegarder
encore la dimension individuelle et artisanale des processus
d'intégration. La solution retenue pour un premier temps est celle du
co-pilotage par 1'équipe pédagogique et 1'équipe soignante. C'est la
solution préconisée par la circulaire de janvier 1983. S'il a &té avancé
que celui qui pense que 1'intégration est celui qui connait 1'enfant, il
a aussi été rappelé que celui qui désire 1'intégration peut étre un
défenseur non objectif et avoir une vision trop personnalisée des
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besoins d'un enfant. Certains gqroupements de parents d'enfants
trisomiques, particuliérement actifs et influents, ont ainsi, dans
quelques villes de province, 1imposé aux I.D.E.N. et aux inspecteurs
d'Académie parfois Jleur conviction du bien-fondé d'ouvrir des classes
dites intégrées réservées aux enfants trisomiques. Mais il reste gque les
enfants sans avocats particuliers risquent avec ce procédé de rester,
une fois de plus les laiss&s pour compte hors de 1'&cole ou les déposés
a& 1'école sans soutien.

Dans un certain nombre de cas de refus de la structure scolaire & donner
une suite favorable & une demande émanant soit du milieu spécialisé,
soit des parents, nous avons constaté que le blocage venait des cadres
hiérarchiques {directeurs d'écoles) ou des responsables administratifs,
(inspecteurs départementaux). Parfois méme des inspecteurs spécialisés
pouvajent s'opposer au départ d'enfants pris en charge en institution
spécialis@e. Pour les directeurs d'école, cela pouvait résulter de la
peur d'étre, au-deld de 1'expérience de départ pour laquelle un
enseignant @&tait partant, engagés & trouver des solutions pour les
années suivantes. Pour 1les blocages venant davantage des cadres
administratifs 1'analyse n'a pas permis de dégager une causalité
générale autre qu'une certaine ignorance de la population handicapée.

Le matériel sur lequel nous avons travaillé - et cela devrait rassurer
les “psy" inquiets quant & une éventuelle violation du secret profes-
sionnel - ne contient pas d'exemples provenant des C.D.E.5. I1 semble
toutefois, d'aprés le travail déjd ancien d'Elisabeth ZUCMAN (3) et
d'aprés quelques témoignages de membres de commissions techniques, que
cette instance se prononce rarement sur la cohérence d'un projet
d'avenir d'un enfant dont 1'intégration constituerait un é&lément
important pour 1a phase de vie immédiate. Or, la mise en place des
actions de soutien, avec leurs conséquences financiéres et matérielles
et leur enjeu par rapport aux pouvoirs des uns et des autres, nécessi~
terait que ce projet global puisse étre garanti par une instance non
engagée déja avec 1'enfant.
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Imaginer que les C.C.P.E. et les C.C.S.D., parce que rassemblant ceux
qui connaissent 1'enfant (par opposition & la critique de distance,
voire d'&loignement administratif ! faite & la C.D.E.S.) sauront plus
collégialement traiter le cas n'est pas évident. Composées de personnes
intéressées par 1'action auprés du cas, ces commissions risquent, au
contraire, d'étre des instances décidantes dépourvues de régulateur
ayant une certaine distance qui permettrait Justement une meilleure
connaissance globale et surtout qui ne tomberait pas dans la tacite
reconduction du projet parce que pour les acteurs autres que 1'enfant
“tout va bien".

Comme nous 1‘'avons vu, la lutte des pouvoirs institutionnels corpora-
tistes ou privés est loin d'étre éteinte. Au détour de chaque cas
d'intégration é&tudié, nous avons relevé que les &checs, blocages,
refus..., avaient leur source dans une rivalit@ non reconnue entre les
deux groupes de professionnels. Les réussites, au contraire, sont &
mettre au compte d‘attitudes de professionnels, assurés dans leurs
compétences, respectueux de celles du ou des interlocuteurs, non
victimes d'émergences et de projections dans 1'activité professionnelle
de besoins de sécurisation ou de puissance non satisfaites.

L'enfant handicapé ou en difficulté sollicite ce type de projections
dans le processus d'intégration i1 continue donc d'étre une victime
toute désignée d'enjeux qui le dépassent.

Afin qu'il ne devienne 1'objet de 1'une ou 1'autre partie, qu'il reste
un sujet pour Tequel un projet est élaboré, par rapport auquel ensuite
les taches sont distribues aux uns et aux autres, il convient qu'une
instance de régulation puisse lui assurer la garantie du respect de ce
droit.

Le directeur d'école pourra certes, conformément aux indications de la

circulaire de janvier 1983, jouer les maitres d'oeuvre en un lieu qui
doit rester une école en liaison avec des services de soins et des lieux
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socio-culturels, il ne peut, & lui seul, étre le garant de la rééva-
luation et de la réélaboration du projet global d'un enfant ayant aussi
besoin de soins

Les modalités restent donc & trouver pour assurer & tout enfant
handicapé, la garantie qu'il pourra aller & 1'école de son quartier dés
qu'il sera en mesure de tirer profit de cette situation, @& tout enfant

trouble-féte d'y rester le temps d'intervenir auprés de lui pour faire
cesser ses difficultés, mais aussi & tout enfant qui temporairement ou
définitivement ne serait plus en mesure d'y préparer efficacement son

avenir, de trouver une solution plus conforme & ses besoins.

C'est 1e point d'achoppement actuellement : en France nous n'avons pas
encore trouvé une scolution acceptable par tous. Une concertation
collégiale devrait avoir lieu et permettre un accord sur un projet lors
d'une rencontre non formalisée hiérarchiquement, entre parents (1'enfant
n'est d'ailleurs pas nommé), enseignants et soignants.

Or, des travaux de recherche sur 1'équipe pluridisciplinaire nous ont
appris que faute de chef d'orchestre ce n'est pas une partition qui se
joue, mais des morceaux choisis par des musiciens isolés, et que, faute
d'un répondant (?), d'un garant (?), d'un avocat, non partie prenante
dans la prise en charge de 1'enfant, cet enfant n'est que rarement pris
en compte dans la globalité de ses besoins (34).

Mais la question du personnage ou du rdle & créer est loin d'étre
élucidée.

IV - LES LIMITES ACTUELLES DU PASSAGE A L'ECOLE ORDINAIRE DE TOUS LES JEUNES
EN DIFFICULTE

Contrairement & 1'expérience italienne, la France s'est donc engagée
prudemment, voire trop prudemment d'aprés certains, dans 1'aventure de
1'intégration scolaire. Un certain nombre d'enfants ont d'ores et déja &té les
bénéficiaires de ce choix, Pour beaucoup d'autres sans doute pourront
ainsi étre évitées les intégrations sauvages, non prépardes. De celles-ci
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1'enfant fort peut sortir grandi, alors que le faible, le fragile risque d'en
sortir blessé et le plus grand nombre, méme sans dégats apparents, devra
fournir des efforts sans rapport avec les bénéfices obtenus.

L'intégration & 1'école ordinaire doit constituer une plus-value, disent les

enseignants spécialisés belges, quand ils préparent un passage a 1'école
ordinaire pour 1'un des jeunes dont ils se sont occupés jusqu'alors.

Pour le Groupe, 1'intégration scolaire devrait toujours s'évaluer par rapport
a 1'objectif plus large qu'est 1'intégration sociale générale, c'est-a-dire

la préparation 3 la vie adulte socio-professionnellement la plus autonome
possible.

Dés lors, en réponse aux gquestions que le groupe s'est posé au début de ses
travaux {cf. p. 81), il apparait évident que la fonction é&ducative de
1'école,

- ne peut étre confondue avec la fonction éducative de Ta famille, en ce que
ce rdle comporte d'expériences affectives préalables indispensables 3 une
possible éducation sociale,

- ne peut, au deld de la maternelle, se contenter de viser un “apprivoisement®
social é&lémentaire, car la vie adulte exigera un apport personnel
nécessitant la maitrise importante de savoirs et de savoir-faire,

- tout en devenant &ventuellement spécialisée et en ayant recours & des
méthodes de pédagogie curative, elle ne pourra jamais &tre principalement
thérapeutique faute de renier son objectif principal Encore qu'un cas limite
a 6té présenté au Groupe par 1'intégration d'Yvette, enfant psychotique
{cf. annexe III), dont le passage 3 1'école ordinaire &tait envisagé comme
un moyen thérapeutique, inscrit damns le projet de 1'enfant comme une
tentative de déblocage d'une situation non é&voclutive. Un éventuel retour
vers le milieu spécialis@ ne pourra dans ce cas étre considéré comme un
échec, mais la fin de la tentative ou 1'achévement d'un pallier.
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IT y a aussi des enfants qui temporairement refusent 1'école, 1a
scolarité..., 1a culture, dont la prise en charge en milieu spécialisé ne
doit pas étre considérée comme une ségrégation, wmais bien comme une phase

de préparation a une intégration scolaire ultérieure. 11 y a des
réfractaires a 1'école.

C'est ainsi que dans la région parisienne une école privée spécialisée, &
but non lucratif (financée par 1la D.A.S.S.) a été créée pour enfants cas
sociaux intelligents, installés dans des refus de 1'&cole ordinaire ({cf.
annexe IV Les Jacquets). Ici, une restructuration des conditions d'accep-
tation de 1'gcole par un travail dans et sur la famille doit intervenir
avant que parents et enfants puissent désirer 1'école ordinaire. Nous
pensons aussi, a propos de cette action de soutien psycho-social au groupe
familial, qu'il vaut mieux que ce soit un milieu spécialisé qui s'en charge.

Ce milieu pourra disparaitre quand la famille et 1'enfant seront & nouveau

en mesure d'étre, comme tout le monde, des partenaires de 1'école qui ne
gardera pas d'eux une représentation défavorable.

D'aprés la plupart des exemples d'intégration d'enfants psychotiques, il
semblerait qu'il faille rester trés prudent dans 1'appréciation de 1la
qualité des prestations que 1'école pourra offrir d ce type d’enfants, dont
les passages & 1'école apparaissent souvent comme des paris que certains
enseignants font avec leur propre capacité de tolérance. Il semblerait que
la limite devrait venir ici de la géne réelle que 1'enfant crée au détriment
de Ta qualité de relation du maitre avec les autres enfants. Un enfant
hurlant 3 ou 4 heures par jour au milieu de 20 ou 25 jeunes qui voudraient
travailler, pourrait sans doute recevoir une aide plus bénéfique dans un
autre milieu (exemple d'un enfant psychotique en classe rurale). Un
adolescent terrorisant les camarades ou le maitre, tirerait sans doute plus

de profit de 1'école quand il aura &té amené & comprendre pourquoi il a
choisi 1a scolarité pour exprimer son malaise.

Ceci laisse entier Te probléme du passage & 1'école ordinaire des enfants
dont les fonctions cognitives sont trés profondément perturbées, voire
déficitaires. Aucun exemple probant dintégration a long terme de ce type de
population, dont tous les apprentissages doivent se faire 3@ 1'aide d'une
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pédagogie adaptée, n'a pu étre relevé dans les exemples rapportés au Groupe
ou collectés dans la littérature francaise. Mais des cas d'enfants qui
progressent peuvent se trouver dans des classes de perfectionnement intégrés
ou dans des institutions spécialisées ouvertes.

Des formules plus souples, des accueils tré&s temporaires, des collaborations
plus institutionnelles entre 1'école ordinaire et les services spécialisés
pourraient sans doute, dans 1'avenir, réduire le nombre de cas qui actuel-
lement doivent encore rester totalement hors de 1'école ordinaire.






CONCLUSIORNS

... pouvant tenir lieu de propositions.
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Un groupe d'étude se doit, en principe, de terminer ses travaux par un
ensemble de recommandations ou de propositions. Le Groupe “L'école et
T'accueil des enfants en difficulté" a préféré, en un chapitre dit de
conclusion :

1°) rassembler le plus succinctement possible les points sur Tesquels a
1'issue d'un débat, toujours animé et souvent contradictoire, i1 lui
semble désormais possible de se prononcer avec quelque clarté ou quelques
certitudes

2°) relever les aspects non clarifiés de fagon a permettre & d'autres de
continuer ce travail et, en particulier, d'engager sur un certain nombre
de ces points les études et recherches nécessaires.

I - QUELQUES ACGUIS RECOMMANDABLES QUI MERITENT D'ETRE CONNUS DE TOUS

Les aspects que nous &voquerons ci-dessous ne constituent certes, pour la
plupart, ni découverte, ni innovation. I1 nous a néanmoins semblé utile de les
rappeler sous forme synthétique, de fagon de permettre au lecteur d'en
appréhender le sens et la valeur, de dégager les répercussions possibles,
d'identifier les contraintes ou les nécessités préalables, faute desquelles
1'intégration scolaire ne durera pas ou n'aura pas sa pleine efficience.

[.q "L'école de tous"
Le centenaire de 1'8cole de Jules Ferry a permis au grand public de
prendre conscience que 1'école frangaise devait é&tre 1'école de tous.

Nos travaux ont cependant amplement démontr@ que tous n'@taient pas encore

préts a accepter qu'elle devienne 1'école pour tous. Le droit de se
considérer incompétent par rapport & certains types d'enfants permet
encore a trop d'enseignants de cultiver le doute, d'entretenir la peur et
raméne souvent le nombre des acteurs réellement engagés dans le processus

de 1'accueil de tous les enfants & 1'@cole a une &lite de novateurs. La
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conviction profonde d'étre les seuls professionnels capables de répondre 3

un type d'enfants handicapés entraine les autres 3 vouloir retenir dans
des lieux strictement spécialisés les enfants pas comme les autres.

C'est pourquoi, 11 est apparu aux membres du Groupe si important de bien
clarifier ce qu'impliquait ce que 1'on appelle, sans doute improprement,
Te volontariat des enseignants.

11 n'a paru souhaitable & personne parmi les membres du Groupe de
recommander la mise & 1'&cole obiigatoire de tous les enfants handicapés
et inadaptés. Nous avons n@anmoins, et en dépit de ce que cela peut avoir
apparemment de contradictoire, voulu affirmer qu'il serait peut-étre
nécessaire de rappeler qu'il existe pour tout enseignant, pour toute
structure scolaire, pour toute hiérarchie administrative de 1'Education
Nationale, 1'obligation affirmée par la Toi d'accueillir un enfant
handicapé qui désire profiter de cette structure et qui, par ailleurs, se
trouve en mesure, aprés 8tude objective, de pouvoir y étre accueilli. Ceci
implique aussi de Ta part des spécialistes 1'obligation de rechercher le
moment et le lieu opportuns pour tenter une intégration dés que celle-ci
s'avére possible.

Quand le non-accueil correspondra & une orientation sur une structure plus
adégquate plutdt qu'a un refus, et que toute sollicitation de 1‘'école sera,
a priori, recue et &tudiée, notre pays sera sans doute enfin prét pour
voir 1'intégration scolaire des enfants handicapés se généraliser et le
rejet de J'8cole des enfants inadaptés devenir plus rare.

-

I1 ne s'agit en aucune fagon de forcer un maitre & faire semblant
d'accepter un enfant, mais simplement d'obliger tout un chacun & analyser,
fat-ce & 1'aide de structures externes, les raisons objectives et réelles
de ces non-possibilités d’accueil ou de ces rétentions en milieux

spécialisés, fermés sur eux-mémes.
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Par ailleurs, cette réaffirmation du droit de tout enfant & devenir un

818ve pourra aider les enseignants & s'engager plus souvent eux-mémes dans

la phase expérimentale et & trouver des solutions nouvelles pour un
accueil acceptable.

Ceci nécessite, & notre avis, comme nous ]'avons d'ailleurs longuement
développé dans 1'exposé de nos débats, qu'avant toute mise en place d'un
systéme complémentaire de soutien ou d’aide des enseignants, 1'école se
transforme elle-méme en esprit et en pratique :

- pour y parvenir, sans doute faudra-t-il revoir et analyser en profondeur
les finalit8s des structures spécialisées et méme les objectifs de la
peédagogie spéciale, de fagon & faire cesser 1'alibi que constitue
1texistence méme d'une prise en charge spécialisée pour tous ceux qui
dans leur quéte du respect impérieux de la norme ont tendance & ériger
tes groupes d'enfants et d'adolescents en deux camps antagonistes. N'y
a-t-i1 pas, en effet, d'un c6té ceux qui sont conformes aux standards,
donc qui relévent d'un enseignement codifi@ auguel ils accédent en un
temps et par des moyens homologués et, en face ou & c6té, ceux qui parce
qu'ils ne peuvent répondre 3 ces standards dans 1'ensemble des domaines,
rélévent soit de structures, soit de personnels, soit encore d'une

pédagogie dite spécialisée.

Ceci nous parait & combattre, alors que par ailleurs il n'est nullement
dans nos intentions de combattre la pédagogie spécialisée. Celle-ci
devra, en effet, dans un avenir proche, justement recevoir une nouvelle
impulsion grace a la recherche, aux travaux d'approfondissement, aux
innovations & entreprendre, car 1'intégration scolaire aura besoin de
s'appuyer sur elle pour se réaliser pleinement. La pé&dagogie spécialisée
aura & préparer 1'intégration et devra désormais entrer de plein droit &
1'école de tous.

- Ce qui nous parait aussi nécessaire & relever parmi les préalables &
retenir, pour faire en sorte que désormais les mises & 1'école d'enfants
handicapés ou d'enfants en difficulté puissent recevoir leur pleine
efficience, c'est que 1'école doit redevenir un lieu ol les sujets
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spécifiques puissent acquérir les outils et apprendre les attitudes,
grace auxquels ils pourront maitriser plus tard au maximum les données
de 1'organisation du monde dans lequel ils sont appelés @ vivre.

Ceci veut dire que désormais nous devons chercher & comprendre comment
mettre en place des intégrations scolaires qui ne seront plus uniquement
des tentatives d'accueil & 1'école, mais bien des organisations de
cursus permettant & tout enfant, c'est-a-dire a un jeune "tout-venant®,
d un enfant é&ventuellement handicapé, & un jeune inadapté & 1'école,
donc a priori peu friand de culture, de profiter au maximum de 1'é&cole
dont la finalité ultime reste bien 1la préparation 3 1'8tat de sujet
autonome et adulte. L‘'école au service de chacun des enfants ne pourra
donc plus exiger seulement que Tes jeunes s'adaptent & ses exigences.

E1le devra désormais elle aussi chercher & s'adapter & chacun d'entre

eux.

I.z Les moyens d'adapter 1'8cole 3 1'enfant
Alors que trés souvent on &voque en priorité des aménagements & promouvoir
pour adapter 1'école aux enfants handicapés, c'est moins sur les moyens
matériels et structurels que nous nous sommes nous-mémes arrétés, trouvant
que 1'ensemble des expériences publiées dans la Tittérature profession-
nelle permet de pointer un certain nombre d'éléments désormais reconnus
comme indispensables pour aménager 1'école face aux différents types de
handicaps. 11 eit, sans doute, &té nécessaire de procéder a une recension
cadrée et critique des inventions nombreuses qui spontanément se sont
mises en place sous 1'impulsion de la nécessité d'accueillir tous les
enfants & 1'&cole. Les participants du C.T.N.E.R.H.I. & ce Groupe devaient
réaliser cette enquéte, que le Groupe avait retenu parmi ses objectifs.
Malheureusement les moyens matériels n'ont pas permis de 1'exécuter. Nous
sommes cependant convaincus que cette tache ne constitue que 1'un des
aspect, certes intéressant, mais relativement secondaire du probléme et
que 1'analyse du freinage relevant des mentalités et des attitudes, génant

1a révolution fondamentale & introduire, est plus importante. Le Groupe a,
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en effet, davantage approfondi cet &lément qu'il a considéré comme trés
important et moteur pour contribuer & la généralisation de 1'intégration
de tous les enfants & 1'école.

Afin de promouvoir et soutenir le changement de mentalité nécessaire au
changement de 1'@cole, i1 a semblé important de soulever :

~ combien la formation des maftres en est la condition indispensable.

Celle-ci est 3 rénover, tant dans sa phase initiale, qu'en tant que
processus continu, stimulant 1'innovation et aidant 1'adaptation.

. pour ce qui concerne 1'accueil des enfants handicap@s ou inadaptés,
ctest moins un probléme d'information sur les handicaps ou les
inadaptations qui nous parait de nature & aider les enseignants a
devenir accueillants et efficaces auprés des enfants & intégrer,
qu'une formation approfondie & la psychopédagogie.

I1 semble, en effet, souhaitable que la formation générale initiale de
tous Jes maitres ait pour objectif fondamental d'apprendre aux
enseignants, qu'ils soient du primaire ou du secondaire, 3 appréhender
et & enseigner - dans la mesure du possible - individuellement les
enfants.

Ceci suppose une initiation 3 1'observation et & 1'identification des
besoins et des possibilités de chaque enfant de fagon & élaborer avec
justesse les objectifs qu'enfant et maftre peuvent se fixer. Sans
doute tiendrait-on par 13 1'un des moyens pour mettre fin aux griefs
formulés actuellement & 1'encontre de 1'école, de n'étre qu'un lieu ol
régne 1'8litisme. Ce traitement adapté & chacun permettrait aussi de
combattre une autre peur, qui se rencontre encore de ¢i de 13 chez des
parents d'enfants non handicapés, c¢'est-d-dire le risque de nivel-
lement des objectifs par les exigences les plus réduites : 1‘'intégra-
tion dans une classe d'enfants lents, d'enfants ayant de grandes
difficultés a partager certains apprentissages ne constituerait, en
effet, plus une géne pour les autres dés lors que chacun avance 3 son
rythme.
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. Au cours de la formation pédagogique initiale i1 s’agirait aussi de
rendre les enseignants conscients que 1'école n'est pas une bulle ou
du moins ne devrait pas 1'étre. 11 est important que 1'école ne soit
pas vécue par 1'enfant comme un nouveau lieu isolé, fermé. Pour les
enseignants, sans porter le moindre jugement dévalorisant sur leur
action, i1 faudrait les rendre conscients que leur intervention ne
constitue qu'un moment dans la trajectoire de 1'enfant. Que leur
action n'acquiert de signification que si elle se traduit en apports
utilisables aprés et en dehors de 1'&cole, si elle stimule 1'appétit
d'apprentissage ailleurs qu'a 1'école.

. Parmi les acquisitions d'attitudes & rechercher, tant dans 1a
formation initiale que Tors des formations continues, il y a aussi la
capacité d'introduire une grande flexibilité dans 1'organisation
scolaire générale et dans les programmes appligqués individuellement.
Faire acquérir & tous les maitres cette souplesse, cette adaptabilita,
cette capacité de création ou de réaménagement qui leur permettra en
permanence une intervention diversifiée, semblait aux membres du
Groupe non une utopie, mais peut-étre un simple retour aux habitudes
des vieux maftres de la classe unique d'autrefois. A ce propos, nous
avons d'ailleurs did reconnaitre que c'est souvent dans Tes rares
classes uniques existant encore que les intégrations longue durée se
passent le plus harmonieusement,

- Faire cesser la peur devant 1'enfant pas comme les autres, ou du moins

donner aux maitres les moyens de maitriser leurs sentiments d'impuis-
sance, d'angoisse de mal faire, d'angoisse tout court devant certaines
manifestations ou certaines attitudes d'enfants lourdement handicapés ou
étranges, est un deuxiéme objectif que la formation peut retenir en
paralléle ou en complémentarité avec la mise en place de moyens de
soutien ou d'aide.

Deux types de formations continues semblent particuliérement efficaces

pour rendre les maitres plus accueillants ou plus tolérants 3 1'égard des
éléves difficiles.

- 142 -



Parmi les exemples qu'il nous a été donné d'analyser, nous retenons :

- la formation donnée par le biais de groupes d'analyse approfondie des
interrelations en Jjeu dans la rencontre enseignant-enseigné et les
parents de celui-ci. Un travail semblable & celui que BALINT a entrepris
avec les médecins {39) et qu'un psychanalyste comme Jacques LEVINES a
mené avec des enseignants de fagon expérimentale depuis des années en
France {cf. Annexe IV) serait & promouvoir auprés du personnel de
1'Education Nationale pour le plus grand bénéfice, non seulement des
enfants handicapés, mais, sans doute, de tous les enfants fréquentant
1'8cole.

- un maftre, dans sa carriére, risgue de ne rencontrer gqu'un seul enfant
présentant une difficulté spécifique, une meilleure connaissance
pragmatique des divers handicaps nous semble donc pouvoir s'acquérir
vite et efficacement si les spécialistes, ayant jusqu'alors en charge
cet enfant, acceptent d'expliquer a ce maftre, au cas par cas, les
besoins et les difficultés de 1'enfant d&ja identifié et reconnu. La
plupart du temps c'est d'ailleurs la simple fréquentation de 1'enfant
qui devient Te meilleur maitre pour 1'enseignant. Quand Ta peur de
1'inconnu ou de 1'insolite cesse, Jles enseignants savent eux-mémes
qudter les informations qui leur sont nécessaires. Une littérature
utilitaire existe d'ailleurs sur la plupart des handicaps.

1.3 Le maftre cessant d'étre seul maitre i hord
"L 'intégration & 1'@cole des enfants en difficulté n'est pas simple, mais
elle deviendrait beaucoup plus Tacile dés lors que les adultes auraient
aopris & s'intégrer®, concluait, sous forme de boutade, 1'un des membres
du Groupe, nos débats.

Un enfant handicapé est lourd si 1'on est seul avec lui, si la classe est
un lieu clos, si le maitre ne peut ni demander conseil, ni discuter tout
simplement de ses difficultés ou de ses doutes quant 3 la maniére de s'y
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prendre. L'intégration des enfants handicapés et le maintien 3 1'école des

enfants difficiles passe par 1'instauration & 1'@cole du travail d'équipe
et 1'apprentissage du travail pluridisciplinaire.

~ Le travail en @quipe devient une nécessité si 1'&cole doit devenir ce

lieu souple ol les sous-structures deviennent perméables 3 1'@ventuel va
et vient des enfants, ol 1'enseignant entre en recherche permanente et
ol 1'enfant accomplit une trajectoire personnalisée, si possible
élaborée en avance. D&s lors qu'un enfant handicapé est accueilli dans
une classe, 1'ensemble des collégues de ce premier maitre deviennent
solidaires et le projet de cet enfant doit se discuter, se partager
entre tfous.

L'accueil des enfants en difficulté ouvre aussi 1'8cole & un travail en
collaboration plus accrue avec les parents ou les responsables de cet
enfant et, pourquoi pas, avec les animateurs du domaine socio-culturel
tocal ?

L'accueil des enfants en difficulté crée la nécessité d'un travail
pluridisciplinaire

Certains enfants ont besoin de soins (physiques ou psychiques) concomi-
tamment avec sa fréquentation de 1'@cole. D'autres doivent recevoir des
aides pour les apprentissages essentiels {lecture, é&criture pour les
déficients visuels et auditifs non démutisés entiérement, ainsi que pour

les enfants présentant un handicap mental d&ficitaire...). Parfois ils
nécessitent un enseignement particulier. Pour un troisiéme groupe le
désintérét pour les activit@s collectives est tel qu'une stimulation
individuelle s'impose. Dans tous ces cas, le maitre unique du primaire,
ainsi que les divers professeurs du secondaire doivent apprendre &
travailler en coordination et en collaboration si possible avec des
intervenants professionnellement différents, poursuivant des objectifs
et pratiquant selon des techniques différentes. Accepter qu'un enfant
doit &tre considéré comme un &léve, alors que pour d'autres collégues i1
risque d'8tre un petit malade, n'est point chose aisée. Agir sans
restriction par rapport & un autre intervenant en gardant sa spécificité
et en laissant pleinement jouer celle du collégue, nécessite un délicat
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apprentissage au travail pluridisciplinaire, qu'un quart de siécle de
pratique dans les institutions spécialises est loin d'avoir geénéralisé
(34). Les uns et les autres vont cependant étre désormais obligés de
pratiquer cette prise en charge pluridisciplinaire ou pluriprofession-
nelle, faute de quoi 1'accueil 3 1'école de tous les enfants ne sera pas
réalisable.

IT - LES OBSCURITES PERSISTANTES A PROPOS DE L'INTEGRATION

I1., A qui revient 1'autorité par rapport aux divers intervenants ?

C'est justement & propos de la mise en place de cette collaboration
pluridisciplinaire, et nous dirions "pluristatutaire”, que des incerti-
tudes persistent. Comme nous 1'avons amplement constaté, 1le fonction-
nement collégial harmonieux d'intervenants, relevant certains de
1'Education Nationale, d'autres du secteur médico-social, s'apparente
sans doute plus au mythe qu'a la réalité.

Le directeur d'école est chargé, d'aprés la Circulaire de janvier 1982,
de la présidence des comités élaborant un projet d'organisation de 1la
scolarité. Il devient aussi le garant de 1'exécution des conventions
établies & propos de ces collaborations nouvelles & introduire & 1'école.

Cela nous parait normal et 1égitime, en dépit des protestations qui
continuent 3 &tre émises par les spécialistes du secteur médico-social.
Normal si nous retenons toutefois que les fonctions qui en découlent sont
celles d'un responsable d'institution, qui accueille chez elle, ajuste

son fonctionnement & une demande d'accueil et de cheminement particulier.

Que le directeur préside la commission qui organise la mise en place d'un
projet, qu'il se porte garant de la bonne exécution du programme ou qu'il
soit responsable de signaler 1'impossibilité de poursuivre 1'expérience,
soit parce qu'elle apparait préjudiciable, voire simplement sans bénéfice
pour 1'enfant handicapé, soit parce qu’elle crée une géne incompatible
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11.2

avec un fonctionnement de la classe bénéfique pour Tles autres enfants,
nous n'y voyons aucun risque de totalitarisme d'un secteur sur un autre.
C'est 1'autorité responsable qui exerce ses fonctions.

Que 1'inspecteur d'académie devienne Te responsable de 1'étude objective
des besoins exprimés d'intégration et le collecteur-informateur des
“réponses” disponibles, &tant entendu qu'il lui revient, en collaboration
avec les conseillers pédagogiques, de susciter celles-ci, stimuler et
soutenir les vélléitaires ou les timides, ne nous parait pas non plus
contestable. En cas de litige, de rupture de continuité d'intégration
pour un enfant dont 1'école voisine n'en veut pas, i1 peut user de son
autorité hiérarchique pour débloguer ta situation.

Mais cela” ne résoud nullement le probléme de 1'autorité technique
nécessaire & 1'élaboration d'un authentique projet global et continu pour
un enfant handicapé.

Ni les C.D.E.S., ni les C.C.P.E. ou C.C.S5.D. - sauf exception quand les
équipes de ces instances sont constitudes de personnes ayant dépassé les
rivalités corporatistes - ne semblent en mesure de proposer & un examen
non partisan ou simplement non projectif (au sens psycholegique du terme)
1'élaboration d'un cursus Tlongue durée et de charger ensuite un

responsable de veiller au contrdle du bon déroulement de celui-ci.

Clest d'ailleurs toute la procédure de ce contrdle, pourtant indispen-
sable, qui reste & &laborer. Quelle est Ta structure, suffisamment neutre
mais reconnue par les deux partiss &cole et secteur soins, qui pourrait
assumer cette fonction ?

Cette question, notre Groupe 1'a laissé sans réponse.

L'évatuation générale des stratégies d'intégration

L'intégration scolaire d'enfants handicapés ou en difficulté est devenue
réalité : des expériences aussi diversifiges que possible sont en cours
ou ont &té tentées, tant & 1'étranger que dans notre pays.
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Si donc la faisabilité de la politique d'intégration ne saurait plus
pouvoir &tre contestée, 1'hétérogénéité des pratiques décrites, le
caractére aldatoire de certaines expériences, 1‘absence de fondements
jdentifiés ou identifiables de beaucoup de projets ou de programmes,
révélent cependant une impérieux besoin de recherche de critéres pouvant
guider tous ceux, praticiens ou décideurs, qui ont & inventer des projets
ou doivent se prononcer sur le choix de ceux-ci. L'opinion générale
s'accorde d'ailleurs sur la nécessité d'un bilan.

Mais pour les uns il faudrait pouvoir évaluer les bénéfices réels que
1'enfant handicapé peut escompter de telle ou telle modalité d'accueil &
1'école ordinaire : intégration totale ? partielle ? a temps partagé ?
intégration individuelle 7 collective ? soutien thérapeutique lui aussi
intégré & la structure scolaire ? persistance d'un réseau d'aide
thérapeutique autonome par rapport & 1'école, mais travaillant en
collaboration avec celle-ci 7 Cette démarche évaluative apporterait une
sorte de légitimation & des expériences innovantes toujours menacées par
suite de leur position marginale face & des habitudes plus généralisées.
Pour Tles autorités de tutelle, ce processus permettrait sans doute
d'identifier des modéles recommandables & partir desquels il serait
possible de 1égiférer.

Pour d'autres, 1'objectif est plus vaste : Tles innovations en matiére
d'intégration scolaire aussi empiriques que foisonnantes auxguelles nous
assistons dans les divers pays, constituent un réservoir de matédriaux
d'expérimentation spontande sur lequel le regard scientifique devrait
désormais se poser pour en dégager le sens. C'est & travers une meilleure
connaissance des buts et du contenu de 1'intégration que pourra sans
doute s’élaborer une perspective plus en termes de facteurs fiables que
de modéles. En effet, seule 1'étude rigoureuse du processus intégratif en
cours permettra probablement d'identifier les éléments pertinents pour
répondre d cette question fondamentale : QUELLE INTEGRATION POUR QUEL
AVENIR ?
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En tant gue phénoméne nouveau dans notre organisation sociale, i'intégra-
tion a décidément d'étranges vertues dérangeantes : d&jad elle secoue les
habitudes quelque peu figées de 1'@cole et provoque les pedagogies
ordinaires et spécialisées dans Teur bonne conscience.

Mais elle dérange aussi les habitudes des chercheurs de 1'&ducation et de
ta santé. Ne relevant plus exclusivement d'un domaine précis, nécessitant
des comportements sociaux nouveaux, i1 semble que 1'on ne sait trop
comment 1'appréhender. La littérature consacrée a 1'intégration répéte &
satiété la nécessité de stimuler la recherche. Mais comment réaliser une
recherche pertinente 7 Doit-elle s'appuyer sur des méthodes 8valuatives
globales ou sur des démontages plus analytiques.

Pour 1'heure, la littérature internationale reste pauvre, en particulier
en ‘travaux ayant quelque exhaustivité. En Suéde, toutefois, des
responsables pédagogiques ont réussi & rassembler et & confronter les
recherches existantes Tors d'un congrés en 1982 {6). Leurs conclusions
débouchent souvent sur le constat que désormais pour faire &voluer des
pratiques intégratives non toujours satisfaisantes, i1 faut créer une
vraie recherche en la matiére, celle-ci précééant cette fois-ci les

réalisations pratiques.

Dans la littérature professionnelle frangaise portant sur le théme de
1'intégration, 1'évaluation est dite souhaitable, mais les profession-
nels, tant du secteur spécialisé que ceux de 1'8cole ordinaire, se
gardent bien de s'y engager.

La prise en charge d'un enfant handicapé est forcément compiexe : elle
nécessite la plupart du temps une approche pluridisciplinaire., Le
programme 3 €laborer pour lui doit répondre de fagon adéquate & la fois
aux besoins d'un étre en développement, préparant sa future adaptabilité
autonome au monde et aux nécessit@s d'assistance d'un Jjeune en état de
souffrance ou de handicap. L’accueil & 1'8cole ordinaire comporte le
respect de 1‘ensemble de ces objectifs, ce qui entrafne la structure
scolaire & devenir la plus souple, la plus adaptative possible en méme

temps qu'elle doit conserver sa fonction de lieu de socialisation. Les
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dosages ne sont pas toujours aisés & trouver, car non &tablis de fagon
vérifide, Certes, variable pour chaque enfant, cette maniére d'étre de
1'école accueillante repose toutefois sur des constantes constituant en
quelque sorte les principes de base qui devraient désormais pouvoir se
dégager des innombrables intégrations réalisées dans les divers pays.

Mais, si ce type de recherche est particuliérement difficile, c'est qu'il
nécessite une analyse et une appréciation au regard des résultats d'un
ensemble de composants. Or, i1 y a deux fagons d'évaluer ces composants
qui, rappelons le, sont ici la plupart du temps de natures disciplinaires
et technologiques différentes. L'une de ces fagons consiste a examiner
chaque composant en vue de déterminer s'il est ou non indispensable,
c'est-d-dire vérifier si sa suppression doit entrainer des résultats
moins bons ou différents. L'autre est d'étudier directement la combina-
toire des composants, car il est reconnu dans ce secteur en particulier,
que 1'interaction entre &léments donne un résultat supérieur ou inférieur
& la somme de leurs contributions respectives.

Ainsi, sommes-nous amenés a faire 1'hypothése qu'il conviendrait sans
doute de répéter les combinatoires qui pourraient aussi s'appeler
projets..., programmes & long terme..., stratégie, celle-ci étant "1'art
de préparer un plan de cazpagne (toute intégration scolaire devant &
1'heure actuelle et en 1'état de nos connaissances se mener comme une
campagne militaire, c'est-a-dire rigoureusement en vue d'une victoire
finale qui ne pourra s'évaluer qu'en capacité d'intégration sociale a
1'8ge adulte), de diriger une armée sur les points décisifs ou straté-
giques et de reconnaitre les points sur lesquels i1 faut dans 1les
batailles poster les plus grondes masses de troupes pour assurer le
succds” (Littré).

Nous acceptons donc le processus d'intégration comme un tout complexe
résultant des interactions d'un ensemble de paramétres de nature et de
valeur différentes. Nous reconnaissons 1‘'évaluation synthétique globale
aussi insatisfaisante que la vérification expérimentale de variables de
détail artificiellement isolées du tout. Et nous devons admettre notre
méconnaissance des interactions pertinentes au regard de la finalité de
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1'intégration scolaire qui doit préparer la meilleure intégration sociale
possible pour la personne handicapée adulte., c'est-d-dire une vie
épanouie, aussi autonome que possible, insertion dans le monde du
travail, des loisirs et de la vie communautaire.

Nous nous sommes jusqu'alors sans doute aussi insuffisamment préoccupés
de rechercher et de faire connaitre les moyens de réaliseer des
intégrations scolaires de la facon 1a plus économique possible. Par 13,
nous pensons éyidemment aux dépenses publiques qui ne permettent guére,
quelque soit le pays, Tles gaspillages. Mais nous voudrions aussi attirer
1'attention sur le droit des maitres & ne pas €tre sollicités ou laissés
seuls pour réaliser une intégration d'un ou de plusieurs enfants tras
lourdement handicapés, au-deld de leurs ressources psycho-physiologiques
naturelles.

Cette multiplicité méme des facteurs n'est pour 1'heure pas suffisamment
identifiée. Sans doute serait-ce 1a& un premier objectif a fixer a la
recherche. Analyser signifiant "décomposer une oeuvre en ses éléments
essentiels, afin d'en saisir Tes rapports et d'en donner un schéma
d'ensemble" (Petit Robert), ou encore en logique "méthode par laguelle on
remonte des effets aux causes, des conséquences aux principes, du
particulier au général et du composé au simple" (Littré), sans doute
conviendrait-il d'abord d'engager les praticiens eux-mémes & se livrer &
cet exercice sur les expériences empiriquement mises en place par eux. La
méthode d'analyse systémique, appliquée aux stratégies déja en usage de
fagon plus ou moins généralisée et aux innovations exemplaires, pourrait
aussi aider a réaliser ce décryptage. En premiére é&tape ce travail
devrait se faire & 1'échelon des divers pays ou contrées a contextes
socio-politiques différents. Une recherche internationale pourrait
ensuite proposer de réaliser la synthése et les comparaisons nécessaires
a 1'établissement d'ensembles de critéres signifiants ou d'indicateurs
dont 1a valeur pourrait d'emblée étre catégorisée et donner Tieu 3 un
classement du type suivant :
- a respecter impérativement lors de toute é&laboration de projet ou
d'organisation d'un systéme d'accueil a 1'&cole pour 1les enfants
handicapés, - & prendre en compte dans telle ou telle circonstance,
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- & déclarer non déterminants mais pouvant éventuellement modifier 1le
processus,

- facteurs non influents.

L'identification des facteurs influents pourrait ainsi &tre rendue
possible pour tous les partenaires concernés par une intégration, c'est-
a-dire famille-travailleurs médico-sociaux, enseignants, grand public
(constitué ici par les autres enfants et leurs familles). Elle aiderait
sans doute 3 pointer et & faire prendre conscience aux uns et aux autres
des barriéres psycho-sociologigues freinant encore de facon importante
T'extension et 1la généralisation possibles de 1'accueil de tous les
enfants handicapés & 1'école de tous. Cette identification pourrait aussi
permettre de combattre la peur devant 1'é@valuation, celle-ci étant trop
souvent vécue comme un jugement porté de 1'extérieur sur “qu'est-ce que
j'ai fait ou pas fait". Ne plus étre que 1'un des &léments, certes
important, mais non exclusif, peut, en effet, relativiser la part de
responsabilité, donc alléger 1'éventuelle culpabilité qui assaille, & des
degrés divers, tous ceux qui travaillent avec des enfants qui ne
progressent pas vite. Les professionnels accepteraient sans doute i
1'avenir plus facilement de participer & 1'évaluation si les chercheurs,
dans un premier temps, Jles informaient des objectifs et les associaient
ensuite progressivement 3 leurs travaux. Il pourrait alors leur étre
demandé & tous de se soumettre a la rigueur de la consignation des
expériences, & la transcription clinique de leur relations psychopédago-
giques. Ainsi, 1la peur des professionnels de laisser des traces écrites
pourrait-elle &tre vaincue et pourrait étre mis fin au vide si
stérilisant pour la recherche qui s'est installé depuis une guinzaine
d'années en France.

Nous pouvons donc réver d'une possible réconciliation des professionnels
avec 1'évaluation, celle-ci devenant "le processus par Jlequel on
délimite, obtient et fournit des informations utiles permettant de juger
des décisions possibles”,
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Nous préconisons donc un processus de recherche-action, comportant deux
phases distinctes mais intimement 1i8es entre-elles, car chacune
engendrant une &tape nouvelle pour 1lautre : 1'intégration possible
s'inventant au jour e jouf en fonction de la créativité des acteurs,
mais s'appuyant sur les connaissances nouvelles mises en lumiére par la

recherche, 1'intégration souhaitable émergeant apr@s décantation, analyse

et vérification gquant au degré de généralisation possible des travaux de
mises en corrélation de donnBes isolées et de mises en forme
d'explications théoriques.

En conclusion

nous enregistrons donc qu'au deld de son objectif propre, qui est de permettre
& tout enfant handicapé de vivre en citoyen comme um autre chaque fois oli cela
est bénéfique pour lui, 1'int&gration scolaire va créer des nécessités qui
risquent de révolutionner nos habitudes et nos représentations que nous ne

maitriserons & nouveau qu'aprés les avoir soumis & un processus d'8lucidation.
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ANNEXE 1

BIBLIOGRAPHIE

Le Tlecteur trouvera ci-aprés la
recension bibliographique que nous
avons utilisée lors de nos travaux.
Les documents cités dans le rapport de
synthése sont référencés dans notre
présentation par un numéro chrono-
logique correspondant a leur
apparition dans le texte.
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REFERENCES LEGISLATIVES ET REGLEMENTAIRES

- Textes de base

. Lot n°® 75 534 du 30 juin 1975, dite Loi d'Orientation en faveur des
personnes handicapées. J.0. du 1.07.1975.

. Circulaire n° 76-156 (Education) et S 31 (Santé&) du 22.04.1976, relative
aux commissions d'éducation spéciale.

. Circulaire n® 79 389 et 50 AS du 14.11.1979, relative au fonctionnement
des commissions d‘&ducation spéciale.

Circulaire n® 82.2 {Hinistére de la Solidarité Hationale) et 82-048
{Education Nationale) du 28.01.1982 (B.0. n® 5, 1982).

.

. Circulaire n® 83-082 83.4 et 3.83.5 du 29.01.1983.

Ces deux circulaires, respectivement relatives la premiére & la mise en
oeuvre d'une politique d'intégration en faveur des enfants et adolescents
handicapés,

et pour la 2éme,

& Ja mise en place d'actions de soutien et de soins spécialisés en vue de
T7intégration dans les établissemenis scolaires ordinaires des enfanfs et
adolescents handicap€s ou en difficulté en raison d'une maladie, de troubTes
de Ta personnalit@ ou de troubles graves du comportiement.

Ces deux circulaires, dont nous reproduisons ci-aprés 1'intégralité du
texte, constituent pour 1'heure le cadre indicatif pour la mise en place de
conventions ou d'accords de collaboration entre Te secteur scolaire et le
secteur soins
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MINISTERE DE LA SOLIDARITE NATIONALE
MINISTERE DE LA SANTE, ~ TEXTES OFFICIELS

Classn‘:canon Ne dy texte, Date de signature.

SP 6 683 22565 28-1.82

MINISTERE DE LA SOLIDARITE NAYIONALE

Direction de Faction sociale.

MINISTERE DE  L'€DUCATION NATIONALE
Direction des écoles.

CIRCULAIRE N" 822 ET N" 82048 DU 28 JANVIER 1982

relative & la mise en weuvre d'une paliﬁque d'tn!égraﬂon
en faveur des enfants et adol dicapé

(Non parue au Journgl officiel.)

Le ministre de la solidarité notionole,
Le ministre de Péducation nationale
a
Mesdames et Messieurs les recteurs d'académie
Messieurs les préfets de région (direction régionale des
affaires sanitaires et sociales) ;
Madame et Messieurs les préfets (direction départementale
des affaires sanitgires et sociales) ;
Mesdames et Messieurs les inspecteurs d'académie, dires-
teurs des services départementaux de Péducation
nationale.

Une mellleure prise en charge au sein du service public de
Péducation nationale de Vaction #éducative en faveur des enfants
et adolescents handicapés doit constituer I'un des aspects de Veffort
entrepris par le Gouvernement pour lutter conire les inégalités
sociales.

Lintégration des jeunes handicapés en milieu scolaire ordinaire
a, en effet, été retenue parmi les priorités du plan intérimaire
1982-1983.

L’intégration vise tout d’abord 3 favoriser Pingertion sociale de
Penfant handicapé en le plagant le plus t6t possible dans un milieu
ordinaire ou il puisse développer sa personnalité et faire accepter
sa différence.

Elle lui permet ensuite de bénéficier dans de meilleures condi-
tions d’'une formation générzle et professionnelle favorisant Vauto.
nomie individuelle, I'accés au monde du travail et la participation
sociale.

Enfin, en é&largissant le champ des solutions proposées aux
parents, Pintégration leur permet d’exercer plus pleinement leurs
responsabilités et d’émettre un choix véritable en matiére d’édu-
cation pour leur enfant handicapé.

SN-S 82/10. 22565
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La loi d'orientation eon faveur des personnes handicapées du
30 juin 1975 a fait de I’éducation, de la formation et de Yorien-
tation professionnelle des handicapés une obligation nationale qui
vise & leur assurer toute autonomie dont ils sont capables. Elle
indigue dans son préambule que les personnes handicapées doivent
avoir aceés aux Institutions ouvertes a P'ensemble de la population
et étre maintenues dans un cadre ordinaire de travail et de vie
« chaque fois que leurs aptitudes et celles du milien familial le
permettent ».

Déja le. ministére de I’éducation nationale avait constitué un
important réseau de classes et d’établissements spécialisés destinés
a répondre aux besoins spécifiques d’enfants et d’adolescents pré-
sentant des handicaps divers ou des difficultés d’adaptation aux
exigences et aux normes jusqu’ici définies par Vinstitution scolaire.

Ce secteur a certes répondu & sa vocation et les résultats obtenus
ont été remarquables A bien des égards. Toulefois, la classe, la
section ou D'élablissement spécialisé risquent de renforcer pour
Yenfant qu’ils accueillent le sentiment de différence qu’ils préten-
daient effacer et présentent en outre les inconvénients de toule
structure ségrégative en favorisant Visolement, la méconnaissance
mutuelle et les tendances au rejet, si leurs finalités ne sont pas
redéfinies dans le cadre d’une pédagogie d'intégration assumée par
Pensemble du systéme scolaire, avec la mise 2 sa disposition des
moyens spécialisés adéquats,

Aussi assiste-t-on depuis quelques années a une évolulion des
esprits et la multiplication des expériences d’intégration scolaire
est A4 cet égard significative. L’accés des enfants handicapés 2
Pécole ordinaire reste cependant insuffisamment répandu et demeure
trop limité a certains handicaps.

Il est donc néeessaire de mettre en place un dispositif institu-
tionnel différencié, englobant 2 la fois le systéme scolaire ordinaire
et les institutions spécialisées qui répondent i des besoins précis
et spécifiques, capable de prendre en compte les caractéristiques
de chague enfant et de s’adapter a son évolution.

1. Lfintéorotion éducative : un objectif et une démarche.

11 convient de rechercher, pour chaque cas particulier, la possibi-
lité d’apporter une éducation appropriée faisant appel 2 la fois aux
moyens de Pensemble des institutions scolaires et des institutions
spécialisées de prévention, d’aide psychopédagogique, psychologique
ou médicale. L’intervention de ces derniéres doit donc étre congue
en liaison avec le systéme scolaire ordinaire. Les commissions dépar-
tementales et de circonscription de l'éducation spéciale pourront
ainsi orienter davantage encore leur pratique dans ce sens. Il est
en outre rappelé que toute décision d’orientation, résmltant d’une
évaluation des possibilités réelles de I'enfant, doit étre entendue
comme un processus continu révisable en fonction de Pévolution
de chaque situation individuelle,

11 vous appartient done¢, en fonction d’une appréciation d’ensemble
des capacités actuelles et des besoins prévisibles en matiere d’accueil,
d*éducation et de soins des enfants et adolescentis handicapés, de
décloisonner le disposifif institutionnel existant dans une perspec-
tive d’intégration qui limite les phénomeénes d’exclusion ou de ségré.
gation, en lui assignant prioritairement, mais non exclusivement,

SN-S 82/10. 22565
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un objectif de réinsertion en milieu scolaire ordinaire chagque fois
que possible avec, si nécessaire, les soutiens spécialisés pédago-
giques et thérapeutiques appropriés.

En raison de leur compétence en matiere de soins et de rééduca-
tion et compte tenu de la nécessité d’assurer des accueils qui ne
s’avérent pas, provisoirement ou définitivement, possibles au sein
du réseau scolaire ordinaire, les institutions spécialisées et leurs
personnels doivent étre associés a cetfe évolution et peuvent, par
ailleurs, constituer le support technique de l'intégration.

2. L'intégration : une actien progressive, mais résclue et cohérente.

La recherche de Uintégration des enfants et adolescents handi
capés ne xaurait résulter de la mise en place générale et immédiate
d’un systéme définitif sueccédant & d’autres. Il s’agit dune démarche
qui doit inspirer le forclionnement de nos institutions et des pro-
cédures qui les régissent et se réaliser progressivement avec dis-
cernement et souplesse.

L'intégration scolaire peut revétir des formes multiples car il
convient d’offrir des solutions adapiées non sculement & chagque
type de handicap mais aussi 4 lJa personnalité des enfanis, aux
différentes étapes de leur évolution, 4 leurs désirs et 2 ceux de
leurs familles et préparées avec le milieu d’accueil.

L’intégration individuelle dans une classe ordinaire doit étre
recherchée en priorité et s’accompagner, & chague fois gue cela
s'avére nécessaire, d’une aide personnalisée sur e plan scolaire,
psychologique, médical el paramédical. Lorsque leur handicap
requiert lintervention permanente des spécialistes ou nécessite une
importante adaptation de la scolarité 3 leurs besoins particuliers,
Pintégration collective permet de regrouper ces enfants dans des
classes spécialisées. Enfn, il est nécessaire de prévoir des modalités
encore plus souples de maniére 3 permettre 2 un enfant ou 4 un
groupe d’enfants de participer 2 certaines activités seulement de
Pétablissement scolaire, soit pour préparer une insertion compléte
ultérieure, soit pour amorcer une relation entre les enfants han-
dicapés accueillis en structures spécialisées et les autlres enfants.

En fonction de leurs progrés ou des difficultés qu’ils rencontrent,
les enfants doivent pouvoir passer d’un mode d’intégration & un
autre de maniére & leur assurer en permanence le soutien le plus
efficace possible. Il faut, cepend.nt, rappeler que l'évolution de
ces enfants s’etffectue souvent par paliers, des périodes de progres
rapides alternant avec des phases de répit, parfois de régression,
nécessitant une attention accrue, sans qu'il y ait lieu forcément de
modifier le type d’aide choisi,

Des formes encore inédites d'intégration seront encouragées si
ces innovations permettent de répondre & des situations individuel
les particuliéres ou d’accueillir des catégories d'enfants jusque 1A
exclues de ce processus dés lors gu'elles n'entraineront pas de
nouvelles formes de ségrégation.

Pratiquée sans systématisation, Pintégration aura d’autant plus
de chances de réussir, gu'elle résultera d'un choix clairement
exprimé par Penfant, "sa famille et Venseignant ainsi gue d’un
projet éducatif aux dimensions 4 la fois médicale, psychologique
et sociale.

SN-S 82/10. 22565

- 174 ~



Elaboré conjointement par ’équipe pédagogique et Iensemble
des partenaires inotamment familles et personnels médicaux et
sociaux) ce projet intégratif ne se limite pas & la sphére scolaire
mais doit aussi prendre en compte Pensemble des situations vécues
par les enfanis et adolescenis handicapés dans et autour de Pécole.
Il en va ainsi pour Jes activités périscolaires : loisirs, éducation
physique et sportive, animation culturelle, etc. Ces aclivités péri-
scolaires favorisent en outre le décloisonnement des struclures
et peuvent dans certains cas aider & la mise en ceuvre du projet
d’intégration scolaire,

La préparation et la réalisation de tels projets doivent étre
Pune des voies privilégiées pour amener, dans la conceriation et
la complémentarité des interventions, les multiples secteurs d’ac-
cueil concernés & coopérer el i s’adapter pour favoriser une évo-
lution déja amorcée,

3. L'intégration : un dispositif décentralisé
des condifions ef des moyens de réalisation.

Comme tout changement social lintégration suppose une modi-
fication profonde des mentalités et des comportements. Elle ne
saurait cependant dépendre seulement d’interventions généreuses,
car elle demande aussi que soient réunies certaines condilions sans
lesquelles elle risquerait de susciler des désillusions et des diffi-
cultés préjudiciables a P’éducation des enfants handicapés eux-
mémes.

‘Pevant largement résulter d’actions déceniralisées, concues et
réalisées localement par les parties directement intéressées, la
politique d’intégration doit cependant pouvoir conserver une rela.
tive cohérence.

II ne vous est pas demandé d’établir une sorte de carte scolaire
de lintégration qui serait destinée a couvedr de facon homogéne
ensemble du terrifoire.

Mais partant de besoins potentiels ou déja exprimés, vous recher-
cherez, en accord avec le milien éducatif et en liaison avec le milien
associatif, et ferez connaitre les circonscriptions géographiques
de différents niveaux dans lesquelles, d’une part, pourraient étre
organisées des modalités diversifiées d’accueil et de scolarisation
répondant aux principes évoqués plus haut et d’autre part, exis-
terait un milieu d’accueil favorable, éventuellement déjd mobilisé
a cette fin.

Votre attention doit étre appelée sur I'enjeu que représentent i
titre d’exemple et dans une perspective de démultiplication, de telles
réalisations.

Les indications ci-aprés ont pour objet de vous fournir un cadre
de référence, appelé & éire complété et précisé ultérieurement par
la diffusion des textes plus techniques.

A, -~ Principes d’action.
a) Des actions concertées,

Une concertation préalable doit étre entreprise entre les pouvoirs
publics, les organisations professionnelles, les collectivités locales,
les associations de parents d’éléves et de parents d’enfants handi-
capés afin de permetire la prise en compte des multiples aspects liés
a lintégration.
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b} Des actions décentralisées, mais coordonnées.

Le regroupement des initiatives, la clarification des objectifs,
Pévaluation des moyens et des actions ne peuvent saffranchir d’une
coordination assurée en commun par les représentants des ministéres
de I'éducation nationale ei.de la solidarité nationale, auxquels seront
associés les représentants des autres administrations parties pre-
nantes, et notamment du ministére de la santé.

¢! Des dispositifs souples.

Les expériences déja entreprises montrent la nécessité de strue.
tures souples qui permetitent 3 des personnels spécialisés venant
de Vextérieur d'intervenir & P"école en partizipant pleinement 4 la
vie scolaire. Des rapports étroits doivent entre aulres étre créés
entre P'institution scolaire et les institutions spécialisées fonctionnant

hors de Iécole.

B. — Les moyens de lintégration,

a} Assurer les moyens matériels de P'intégration.

Méme s’il existe de larges possibilités de reconversion des moyens
existants, une politique d’intégration requiert des moyens nouveaux.
D’ores et déja, les moyens supplémentaires accordés ou prévus pour
Tensemble du systéme éducatif sont de nature i faeiliter la mise
en place des moyens spécifiques liés i Dintégration :

— affectation de personnels relevant de Péducation nationale ou
du secteur social et de P'éducation spécialisée ¢ ignants,
agents de service, intervenants spécialisés, personnels de
prévention) ;

— une grande souplesse dans l'application des normes d'effectifs
dans les classes, en fonetion de chaque situation, pouvant
enirainer un allégement quantitatif ou une amélioration
qualitative prenant en compte les difficultés d'ordre soecio-
culturel ;

- réalisation de travaux ou d'équiy ts né ires & Yacces-
sibilité des locaux scolaires;

— la mise en ceuvre d'un soutien a la fois pédagogique et théra-
peutigue, utilisant au maximum les ressources speécialisées
existantes, grice 4 des aides médicale, paramédicale, psycho-
logique ot sociale dont les conditions .techniques, adminis
tratives et fi jéres de fonoti t feront Pobjet de
directives communes aux deux ministéres, notamment en ce
qui concerne les services de soins et d’éducation spéeia-
lisés 3 domicile prévus par le décret n” 70-1332 du 10 décem-
bre 1970.

Lappréciation des moyens nécessaires au bon déroulement des
projets d'intégration devra tenir compte d'une nécessaire conti-
nuité pédagogique, les opérations annuelles lides aux procédures
budgétaires et de programmation ne devant pas faire obstacle &
leur bon déroulement.

Vous veillerez aussi &' obtenir 'accord des partenaires intéressés,
en particulier les collectivibés locales, et 4 définir dans un cadre
conventionnel le fonctionnement d'un dispositif dont Paction sera
coordonnée par les responsables d’établissesments scolaires.
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b) Former les personnes concernées.

1’information concernant les objectifs et les moyens de [inté-
gration doit s'insérer dans la formation des enseignants et des
intervenants appelés a assurer un soutien éducatif et thérapeutique
tant au niveau de leur formation initiale que dans le cadre des
programmes de formation continue dont les contenus seront revus
dans ce sens.

Les enseignants non spécialisés et directement associés au projet
d'intégration feront 'objet d’un effort particulier d’information, de
formation et de soutien. C’est ainsi que les ministéres de I'édu-
cation nationale et de la solidarité nationale diffuseront des docu-
ments techniques et pédagogiques 3 leur intention.

Des sessions de formation continue ouvertes aux diverses caté.
gories de personnels concernés seront organisées au niveau de
Vacadémie ou du département par les responsables de nos deux
administrations en tenant compte des possibilités déja existantes
au plan local.

c} Apporter une aide & la famille.

Il est tout a fait essentiel d’associer la famille et I'enfant a la
décision puis a I’élaboration du projet d’intégration et de prévoir
des rencontres fréquentes aveec I’équipe éducative. Ces contacts
répondent au souhait généralement exprimé par les parents d’étire
davantage associés au processus d’éducation, permettent une
connaissance plus globale de Yenfant et peuvent s’inscrire dans
un dispositif d’accueil, d’aide i la famille et de guidance parentale.

d) Sensibiliser et informer.

Il g’agit ici de Tun des éléments importants de la réussile de
Tintégration. Une information séricuse et claire contribue effica-
cement & faire tomber les préventions, les résistances et les obsta-
cles psychologiques que provoguent souvent les différentes formes
de handicap ou d'inadaptation.

11 est souhaitable qu’une action d'information et de sensibilisation
accompagne les actions d'intégration et touche Pensemble des per.
sonnels, y compris les personnels de service et de surveillance, les
éléves de I'établissement d’accueil et les familles.

Les associations de parents d’éléves et les associations de parents
d’enfants handicapés, dont vous veillerez a obtenir le concours,
pourront jouer un roéle tout a fait positif 4 cet égard.

Mais ce sont surtout les enseignants non spécialisés, appelés a
intervenir de plus en plus en faveur d’éléves handicapés, qui ver-
ront renforcer leur formation et leur information sur la nature et
les conséquences des handicaps de tous ordres, dans une double
perspective d’adaptation et de prévention.

L’effort doit a la fois porter sur les formations initiales et sur
les actions de formation continue ef permanente organisées dans
les académies et les départements. Une place grandissante doit étre
réservée aux problémes posés par Pintégration. Les différents
stages que vous organiserez feront largement appel a la participation
simultanée et réciproque de spécialistes de nos deux administra-
tions tant comme intervenants que comme stagiaires.
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C. — L’évaluation des actions.

L'action d’intégration doit enfin faire I'objet d’'un suivi régulier
indispensable pour obtenir des informations sur les opérations, en
apprécier le résultat et en tirer des enseignements.

Au niveau de T'élablissément, une évaluation doit 8tre Poccasion
d’ajuster les modalilés de Yintégration aux besvcins de Venfant.

11 vous appartient par ailleurs de recenser toutes les opérations
d’intégration déja réalisées, en cours ou projetées pour en assurer
le sulvi et Iévaluation.

Ces informations doivent contribuer en outre a alimenter la
recherche menée dans le domaine du handicap et de Pintégration.

La division de Yéducation spécialisée au ministére de I'éducation
nationale et la sous-direction de la réadaptation, de la vieillesse et
de Paide sociale au ministére de la solidarité nationale, seront a
votre disposition pour vous aider dans la mise en ceuvre de ces
actions en diffusant des informations sur les opérations en cours,
en favorisant une réflexion et un effort de recherche sur le théme
de Pintégration et en s'efforcant de résoudre les difficultés d’ordre
administratif qui se poseraient.

Le wministre de la solidarité nationale,
N. QUESTIAUX.

Le ministre de Péducation nationale,
A. SAVARY.
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MINISTERE DES AFFAIRES SOCIALES ET DE LA SOLIDARITE NATIONALE, SANTE.
TEXTES OFFICIELS

Classification. Ne dy texte. Date de signature.
SP 6 683 646 29-1-83
MINISTERE DES AFFAIRES SOCIALES MINISTERE
ET DE LA SOLIDARITE NATIONALE DE L'EDUCATION NATIONALE
Direction de I‘action sociale. Direction des écoles.
Sous-diraction de 1o réadaptation, Division de I’adaptation
de lo vicillesse et de Isido sociale. et de Vintégration scolaire.
Burcau R ¥ 1. Buresu des actions d‘intégration
Direction do la séeurité sociole, ot d'éducation spécialisées D.E. 13.
Sous-direction de lassurance maladie. (83.082)
Bureau P L. _
(83-4}

MINISTERE DE LA SANTE

Direction générele de lo sonté,

S direction de [‘organisati des soins
et des progrommes médicaux.
Sous-direction de 1a maternité, de I'enfance
et des actions spécifiques de santé,
(383)

CIRCULAIRE N 834 DU 29 JANVIER 1983

relofive & o mise on ploce d'octions de soutien et de soins spécia-
feds on wue de limtégration dans les établissements scolaires
ordineires dos enfonts of adol ts handicapés ou en difficulté
om relsen d'vrne meladie, de troubles de la personnalité ou de
trovblos groves dv eemporfement.

{Non parue au Journal officiel.)

Références :

— Circulaire n” 82-2 et 82-048 du 29 janvier 1982 relative a la
mise en ceuvre dune politique d’intégration en faveur des
enfants et adol ts handicapés;

— Circulajre n°® 10-82/S et 82/256/EN du 15 juin 1982 relative aux
orientations et au fonctionnement du service de santé sco-
laire ;

— Circulaire n° 448 du 16 mars 1972 relative au programme
d’organisation et d’équipement des départements en matiére
de lutte contre les maladies et déficiences mentales des
enfants et adolescents.
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Le ministre des affaires sociales et de la solidarité nationale,
Le ministre de Uéducation nationale,
Le ministre de la senté

a

Mesdames et Messieurs les recteurs d’académie;

Messieurs les préfets, commissqires de la République de
région (directions régionales des affaires sanitaires
et sociales) ;

Madame et Messieurs les préfets, commissaires de la Répu-
blique des départements (directions départementales
des affaires sanitaires et sociales) ;

Mesdames et Messieurs les inspecteurs d’académie, direc-
teurs des services départementaux de Iéducation
nationale.

La cireulaire du 29 janvier 1982 a posé les grandes lignes d'une
politique d’intégration des enfants el adolescents handicapés.

Il apparait nécessaire, d’'une part, de préciser la population concer-
née ou susceptible de bénéficier de soutiens et de soins spécialisés
en milieu scolaire et, d’autre part, de rappeler la diversité des
formes d’intégration, compte tenu des handicaps, des difficultés
et des besoins de chayue enfanl, des choix des parents et des
moyens pouvant ¢étre mobilisés.

l.es dispositions envisagées ci-aprés concernent les enfants et
adolescents handicapés ainsi que les enfants en difficulté en raison
d’une maladie, de troubles de la personnalité ou de troubles graves
du comportement, qui peuvent étre insérés en milien scolaire ordi-
naire, compte tenu de la nature ou de la gravité de leur affection
aussi bien que des moyens mobilisables pour les accueillir,

11 convient de rappeler Uimportance des mesures de prévention
dans le processus intégratif. Elles sont mises en ceuvre, en liaison
avec les familles, par les personnels des équipes pédagogiques, dans
les écoles avec le concours des personnels spécialisés constituant
les groupes d'aide psychopédagogique, et dans Pensemble des éta-
blissements scolaires avec celui du service de santé scolaire et des
services sociaux et infirmiers. Les services de production maternelle
et infantile sont également en mesure d’apporter une contribution
essentielle sur le plan médical et social.

L’étroite collaboration prévue par les textes entre les équipes
éducatives et ces services doit se renforcer. Il en sera de méme
avec les services de la psychiatrie infanto-juvénile lorsque la nature
psychologique ou psychiatrique des troubles d’'un enfant le justifie.

L'intégration scolaire peut prendre des formes différentes :

a) 11 peut s’agir d’'une intégration individuelle, directe ou consé-
cutive a4 une période de préparation spécialisée, dans une classe
ordinaire seoit parce que la sitnation de I'’éléve handicapé ne néces-
site pas lintervention permanente de personnels spécialisés, soit
parce que la nature et la fréquence souhaitable de cette interven-
tion la rendent possible méme dans un établissement scolaire ne
disposant pas en permanence de moyens spécialisés.
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b) II peut s’agir de lintégration collective d’éléves handicapés
en petit nombre dans un établissement scolaire ordinaire ou ils
bénéficient des moyens susceptibles d’assurer de facon permanente
le soutien médical, paramédical, social et éducatif nécessaire. Des
regroupements pédagogiques et thérapeutiques peuvent étre opérés
pour des périndes d’observation et de préparation mais toujours en
vue d’une participation progressive, partielle ou totale, aux diverses
activités pédagogiques collectives, décloisonnées ou non, et aux acti-
vités scolaires normales des classes de l'établissement.

¢) I peut s’agir d’une intégration partielle, individuelle ou par
petits groupes, organisée par exemple dans le cadre du projet édu-
catif d’un établissement ou service spécialisé dont reléve I’enfant
ou ladolescent. Cette intégration peut étre permanente ou limitée
dans le temps et n’intervenir que pour une partie seulement des
activités de l'établissement scolaire.

Quelles que soient les modalités retenues, un projet éducatif indi-
vidualisé doit étre élaboré en commun par les familles, les ensei-
gnants, les personnels spécialisés et les établissements et services
spécialisés intéressés.

C’est dans Yintérét de Venfant que la décision d’intégration sco-
laire est prise, apres accord des familles et des autres parties
concernées :

— en ce qui concerne le type de scolarité, ordinaire ou adaptés
lorsqu’il s’agit d’enfants handicapés au sens de la loi d’orien-
tation du 30 juin 1975, par la commission de circonscription
de l'enseignement préscolaire et élémentaire ou la commis-
sion de circonscription de l'enseignement du second degré,
éventuellement la commission départementale de I’éducation
spéciale ;

— en ce qui concerne les soutiens et les soins spécialisés, soit
par la commission départementale de P'éducation spéciale
dans les cas prévus par la loi d’orientation du 30 juin 1975,
soit par le service d’intersecteur de psychiatrie infanto-
juvénile, le centre médico-psycho-pédagogique ou tout autre
milieu médical ou est suivi I’enfant.

L’aide personnalisée donnée a Venfant implique un soutien qui
peut étre de caractére pédagogique, psychologique, social, médi-
cal, paramédical ou technique. Cette aide ne doit pas aboutir
4 la création de nouvelles structures qui n’utiliseraient pas en prio-
rité les moyens déja existants. Il convient de faire appel chaque fois
que possible a Yexpérience et aux moyens en personnels et en
matériels des services et établissements relevant du ministére de
I’éducation nationale, du ministére de la santé et du ministére des
affaires sociales et de la solidarité nationale qui peuvent apporter
un appui technique a Yintégration.

Ces interventions doivent s’inscrire dans une action globale per-
mettant d’assurer, dans la complémentarité et le respect des compé-
tences de chacun, 'unité de la responsabilité éducative de I'institution
scolaire.

II est souhaitable que cette aide soit apportée au sein méme de
I'établissement scolaire. Cependant, la résolution des difficultés ren-
contrées par certains enfants présentant des troubles de la person-
nalité ou du comportement peut appeler une prise en charge
spécifique dans des lieux distincts. L’enfant reléve alors en méme
temps de mesures éducatives et thérapeutiques, chacun des parte-
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naires devant conserver son originalité et exercer ses responsabi-
lités en toute indépendance mais dans une coopération aussi étroite
que possible des équipes.

La présente circulaire a pour objet :
1. De préciser les moyens de Vintégration et @'indiquer les régles
générales de partage de leur prise en charge;

. De définir les modalités de coopération entre le ou les établis-
sements scolaires d'accueil et le ou les organismes chargés
d’apporter les soins et les soutiens spécialisés;

IH. I¥indiquer selon quelles modalités sont examinés et autorisés
les projets de mise en place d’actions de soins et de soutiens
spécialisés dans les écoles ou établissements scolaires ordinaires.

I. — Les moyens de Vintégration.

L’accueil d’enfants handicapés ou en difficulté en milieu scolaire
nécessite des moyens particuliers. Les régles générales de leur prise
en charge définies ci-aprés obéissent notamment aux dispositions de
rarticle D. 283 du code de la sécurité sociale. Les soins et les sou-
tiens spécialisés apportés au sein de Yécole entrainant des dépenses
a2 la charge de Yassurance meladie ou de Yaide sociale peuvent
faire Pobjet d’un contrdle médical sur place.

I est indispensable, lors de I'élaboration des projets d’intégra.
tion, d’évaluer les moyens & mettre en ceuvre, et tout particuliere-
ment d’en prévoir les conséquences dans le temps, notamment dans
le domaine budgétaire.

I — 1. Moyens en personnels.

Les actions de soins et de soutiens spécialisés s'insérent dans
une action globale ol chacun des intervenants spécialisés et des
membres de l'équipe pédagogique contribue, par sa compétence
spécifique, 3 une connaissance particuliére de Penfant. La coordi-
nation de ces différents apports doit permettire une prise en charge
cohérente et un suivi multidisciplinaire et collégial au sein de
Pécole.

L — 1.1. Personnels enseignants.

Compte tenu de la variété des situations et des handicaps, il est
apparu préférable de ne pas fixer des normes d’encadrement pour
Paccueil d'éléves handicapés. Dés lors que cet accueil suscite un
besoin particulier (allégement d’effectifs, postes d’enseignants et
d’instituteurs spécialisés, formations particuliéres), les directeurs
d’école ou les chefs d’établissement doivent rechercher, avec les
autorités académiques, aprés consultation des différents conseils
et aprés avis des comités techniques paritaires, les solutions et les
moyens susceptibles d’y répondre.

Les personnels spéeialisés de léducation nationale en fonction
dans les groupes d’aide psychopédagogique, dans les écoles oun éta-
blissements scolaires spécialisés ou mis 3 la disposition d’autres
institutions ainsi que les enseignants spécialisés de statut national,
départemental ou privé dépendant du ministére des affaires sociales
et de la solidarité nationale sont plus particuliérement concernés
par ces actions. Ils peuvent éire appelés 2 exercer 3 Pextérieur de
leurs établissements de rattachement, notamment lorsque des éléves
bénéficient dune intégration partielle au sein d’autres établisse-
ments scolaires.
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1. — 1.2. Personnels spécialisés non enseignants.

Il ¢’agit des personnels médicaux, paramédicaux, sociaux et édu-
catifs qui, iés aux ignants dans le cadre d’équipes multi.
disciplinaires, apportent aux ¢léves handicapés ou en difficulté
des soins, des rééducations ou des soutiens spécialisés.

H doit étre fait appel, en tant gue de besoin, soit aux person-
nels du secteur de Yenfance handicapée et de Péducation spécia-
lisée, en exercice dans des établissements scolaires spécialisés ou
dans les établissements et services médico-éducatifs (1), soit aux
équipes d’intérsecteur de psychiatrie infanto-juvénile, ou plus géné-
ralement a tout service agréé pour apporter des soins ou une
rééducation 3 des enfants bhandicapés, soit au service de santé
scolaire en ce qui concerne la prévention, Vaccueil et Tobservation.

Ces personnels, qui peuvent également étre mis i la disposition
des établissements scolaires par des administrations, des collecti
vités locales, des services hospitaliers ou des associations, inter-
viennent auprés des éléves handicapés dans le cadre de conven-
tions passées entre ’établissement scolaire d’accueil et leur orga-
nisme employeur qui continue A assurer leur rémunération.

I peut étre envisagé Plintervention des spécialistes auxquels les
familles, & leur initiative, ont recours, en particulier lorsque aucun
service existant n’est susceptible d'apporter son concours & J'établis-
sement scolaire et que la création d’une nouvelle structure ne se
justifie pas, compte tenu par exemple du nombre trop faible d’en.
fants concernés. Ces spécialistes interviennent dans Vécole avec
Taccord du directeur ou du chef d’établissement aprés qu’ont été
précisées les conditions de leur participation & la mise en ceuvre
du projet éducatif individualisé, Leurs prestations peuveni étre
prises en charge par l'assurance maladie selon les régles en vigueur.

I — 1.3, Assistance particuliére.

Les éléves handicapés ayant besoin d’une assistance particuliére
pour se déplacer, s'alimenter ou pour des soins courants doivent
dans toute la mesure du possible trouver au sein de Pécole les
personnels (infirmiére, agents de service, etc.) susceptibles de leur
apporter cette aide.

1! appartient aux directeurs d’école et’ aux chefs d’établissement
de rechercher, en liaison avec les collectivités locales ou les auto.
rités académiques, les moyens nécessaires pour répondre a ces
besoins particuliers.

Limputation de la rémunération de ces personnels obéit aux
régles générales de répartition des charges enire I'Etat et les
collectivités locales.

Dans certains cas, lorsque l’établissement scolaire ou Ia collec-
tivité locale ne sont pas en mesure d’apporter cette assistance
particulidre, les membres de Pentourage de I'éléve handicapé peuvent
apporter cette aide en accord avec le directeur ou le chef
d’établissement.

(1) Instituts médico-pédagogiques ou médico-professionnels, insti-
tuts de rééducation, centres pour infirmes moteurs ou pour infirmes
moteurs cérébraux, centres pour déficients sensoriels, centires
médico-psychopédagogiques de cure ambulatoire, centres d’action
médico-sociale précoce.
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1. — 2. Adaptation des locaux.

1. -~ 2.1. Locaux scolaires.

Les travaux de mise en accessibilité des éguipements scolaires
existants accueillant des géléves handicapds, nolamment 3 mobilité
réduite, sont programmés et financés par la collectivité publique,
propriétaire de linstallation, conformément aux termes du déecret
du 9 décembre 1978

I — 2.2, Locaux spécialisés.

Il convient par ailleurs de prévoir, le cas échéant, Yaménagement
de locaux adaptés aux interventions des personnels spécialisés.
La répartition des colits de réalisation et d’entretien de ces locaux
entre Pétablissement seolaire d'accuell et Porganisme assurant Ia
gestion du service spécialisé est déterminée par voie de convention
fef. . 4.

L — 3. Matériels.

11 convient de distinguer, d’une part, les moyens d’enseignement
nécessaires a la scolarisation et, d’autre part, les matériels néces-
saires aux soins ou aux rééducations.

Les moyens pédagogiques, individuels ou collectifs et adaptés aux
besoins ou 2 la situation des éléves, demeurent 2 1a charge des
établissements scolaires tcolléges ou lycéesy ou des collectivités
locales téecles maternelles et élémentaires) dans les conditions du
droit commun.

IL’organisme assurant les soins et les soutiens spécialisés supporte
la charge du matériel qu'il utilise pour la rééducation et les soins
ou pour son fonectionnement administratif.

En raison de la grande diversité des situations, laccord des
parties concernées sur la répartition détaillée de ces charges doit
faire Yobjet d’une annexe 3 la convention {cf. T1.3).

1. — 4. Transports.

Les frais de déplacement exposés par les éldves handicapés fré-
quentant un établissement scolaire et qui ne peuvent utiliser les
moyens de transport en commun de par la gravité de leur handicap
sont remboursés par I'Etat dans Ja limite d’un aller et retour par
jour de scolarité conformément aux dispositions du décret n® 77-864
du 22 juillet 1977,

I -~ 5. Repas. — Hébergement.

Lorsqu’un éléve handicapé prend ses repas ou est hébergé dans
{'établissement scolaire dans les mémes conditions gue les autres
éléves, les frais d’entretien qu’il expose sont & la charge de sa
famille qui peut par ailleurs prétendre au versement d’allocations
spécifiques (allocation d’éducation spéciale, éventuellement complé-
ment, bourses diverses).

()

II. — Modalités de coopération entre Iétabli + e
g il et Torgani chargé dapporter les soins
et les soutiens spécialisés,

II. — 1. Le réle du chef d’établissement ou du directeur d’école.

Il appartient au chef d'établissement scolaire ou au directeur de
I’école élémentaire ou maternelle, aprés consultation des différents
conseils, en laison avec lorganisme prestataire ‘de services, de
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s’assurer des conditions de bonne organisation de ces activités
fenant compte a la fois des exigences de la vie scolaire et des
contraintes liées & la nature des interventions spécialisées.

Le chef d’établissement ou le directeur d’école prévoit, en liaison
avec les autorités académiques, aprés avis des commissions peori.
taires, ou les collectivités locales, les moyens particuliers (personnels,
travaux d’accessibilité, matériels, ete.) nécessaires & I'accueil d'élévas
handicapés ou en difficulté.

1l g'assure gque les enseignants, les personnels spécialisés et les
familles sont associés 4 la détermination des objectifs pédagogiques
et thérapeutiques,

Dans le respect des compétences de chacun, il veille & la mise en
ceuvre effective du projet éducatif élaboré pour chaque enfant ou
groupe d’enfants et assure la coordination des moyens et des inter-
ventions pour garaniir une bonne cohérence entre les activilés
scolaires et les actions de soins et de soutiens dispensées au sein
de 1’école. A ce titre il préside les réunions de synthése dont tous
les participanis sont soumis au secret professionnel.

1 peut se voir confier par Yorganisme gestionnaire du service
des responsabilités administratives propres 24 en assurer la bonne
marche.

Il signale aux responsables du service apportant les soutiens
et les soins spécialisés les difficultés éventuelles, notamment & Vocea-
sion de l'application des dispositions de la convention, afin que
soient prises d’un commun accord ies mesures nécessaires pour ¥
remédier.

En cas de difficultés sérieuses, et aprés en avoir saisi les auto-
rités de tutelle, il peut proposer 3 lautorité hiérarchigque de
dénoncer Ia convention.

1L - 2. Organisation concertée des actions et procédures
contractuelies.

Les soutiens apportés aux éléves handicapés ou en difficulté au
sein d'un établissement scolaire par le personnel d’un établisse
ment ou d'un service spécialisé créent entre ces deux institutions,
qui différent par leur nature juridique et leur mode de financement,
des rapports complexes qu'il est souhaitable de définir dans Je
eadre d'une convention,

Cette convention, dont les clauses sont adaplées aux modalités
d’intégration choisies, au nombre et 4 la nature des parties pre-
nantes, doit permetire de fixer avec précision les conditions Q'inter-
vention du service ei/ou des personnels spécialisés.

Ce dispositif conventionnel ne doit pas faire obstacle 3 1a souplesse
que reguiert la diversité des inferventions. En ce qui concerne
les actions déja entreprises, il sera progressivement mis en cuvre
dés lors qu’il nentrave pas les objectifs que se sont assignés les
différents partenaires.

II. — 2.%1. Ewvaluation des besoins et progrommation coordonnée des
moyens.

les inspectenrs d'académie, directeurs des services départe.
mentaux de Péducation nationale, et les directeurs départementaux
des affaires sanitaires et sociales procéderont 4 Vévaluation
concertée des besoins et veilleront 4 organiser d’un commun accord
la coordination, a I'échelon du département, des actions et des
éguipements dont 1z mise en euvre effective sera programmée dans
le temps (ef. I11.1.3),
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if — 2.2. Parties preunantes g la conpention.

La convention est passée entre d'une part Pinspecteur d’académie,
sprés  consultation des comilés techniques paritaires, quand 1}
s'agit d’une école maternelle ou élémentaire, ou le chef d’établis-
sement quand il s'agit d’un établissement du second degré, et
d'autre part le représentant de Porganismne assurant le service de
soins et de soutiens spécialisés

Peuvent également étre signataires de la convention les adminis-
trations, collectivilés locales, associations ou personnes lorsqu’elles
contribuent & Vlinstallation ou apportent leur collaboration au
fonctionnement du service.

II. — 3. Contenu de la convention.

I« 3.1. Projet éducalif et tkérapeutique.

Les conditions de Pintervention du ou des services chargés des
soins et des soutiens spécialisés, de méme que 12 mise en ccuvre
individualisée des actions de ces services sont préeisées dans un
projet englobant 3 la fois les dimensions scolaire, éducative et
thérapeutique. ("est ainsi que daas ce cadre seront définies notam-
ment : Jes méthodes, la fréquence des interventions, les précisions
sur les matériels pédagogiques et de rééducation prévus, ladapta-
tion du rythme scolaire, les modalités de collaboration entre les
enseignanls et les personnels spécialisés non-enseignants, les moda-
lités de participation des parents, etc. A titre d’exemple, le projet
pourra prévoir des dérogations aux limites d’ige généralement
opposables pour l'accés aux différents niveaux d’enseignement, aux
conditions habiluelles de déroulement de la scolarité, a certaines
exigences, notamment de propreté, habituellement posées pour
Padmission en enseig it pré-élé taire ou élé taire.

Il — 3.2. Modalités dintervention des personnels spécialisés.

Les conditions de travail de ces personnels sont clairement
définies : lieux d’intervention, durée de travail, fréquence des inter-
ventions, temps prévu pour les réunions de synthése, ete.

II. — 3.3. Modalités financiéres.

La convention doit fournir toutes indications sur la répartition
des charges financiéres entre I'¢tablissement scolaire d’accueil et
le service spécialisé: adaptation et entretien des locaux, acquisi-
tion ou prét de matériels spécialisés, etc.

Elle précise, le cas échéant, les aménagements qu’il serait
nécessaire d'apporter aux principes généraux de prise en charge
définis ci-dessus (cf. I. — Les moyens de lintégration).

La convention fait état du programme des travaux d’acces-
sibilité, éventuellement prévus pour Paccueil d'éléves handicapés,
et du financement envisagé ou obtenu.

IL — 3.4. Liste des intervenants.

La liste des personnels spécialisés et enseignants appelés a inter-
venir auprés des enfants figure en annexe 3 la convention et
donr? toutes précisions sur leurs gualifications et leur statut.
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II. — 4. Durée ¢t portée de la convention.

I — 4.1, La convention peut éire soit limitée dans le temps, soit
a4 durée indéterminée. Dans ce cas, elle est tacitemen{ reconduc.
tible chaque année scolaire, les modifications faisant Iobjet
d’avenants.

0. - 4.2. Les parties prenantes peuvent dénoncer la convention
avec un preéavis de trois mois. Toutes dispositions doivent étre
prises par les partenaires pour maintenir la prise en charge des
enfants jusqu'd la fin de 'année scolaire en cours el permetlre
aux autorités de tulelle et aux commissions de l'éducation spé-
ciale d’envisager des solutions alternatives.

II. — 4.3. Les conventions et avenants doivent, pour prendre effet,
recevoir le visa de l'inspecteur d’académie, directeur des services
départementaux de l’éducation nationale, aprés consultation du
comité technique paritaire et avis du directeur départemental
des affaires sanitaires et sociales.

II. — 4.4, La convention n’engage que les parties prenantes. Les
organismes d’assurance maladie et I'autorité administrative chargée
de la tutelle et de la fixation du prix de journée des établis.
sements médico-sociaux exercent leurs compétences dans le cadre
défini par la réglementation en vigueur,

IIl, - Examen des projeis do'intégration et procédures d‘autori-
setion des servieces apportant les soins et ie soutien spé-
clatisds.

HI. — 1. Examen préalable des projets.

Les directeurs d'école et chefs d’établissement, aprés consul-
tation des différents conseils, signalent aux autorités académiques
les actions d’intégration que les équipes comptent entreprendre.
Ceux de ces projets qui prévoient la mise en place d'un soutien
spécialisé et exigent des moyens particuliers doivent étre adressés
a l'inspecteur d'académie, directeur des services départementaux de
I'éducation nationale, el au directeur départemental des affaires
sanitaires et sociales pour examen préalable conjoint.

L. - 1.1. Initiative des projets.

§’il revient en premier lieu aux services extérieurs du ministére
des affaires sociales et de la solidarité nationale, du ministére de
la santé et du ministére de I’éducation nationale de réunir les
moyens nécessaires a lintégration, linitiative des projets appartient
aux familles et a leurs associations, aux équipes pédagogiques, aux
chefs d’établissement et directeurs d'école maternelle et pri-
maire, aprés consultation des différents conseils, ainsi qu’aux
responsables et personnels des établissements et services du
secteur médico-socal ou sanitaire, aux collectivités locales, ou a tout
autre organisme ou personne susceptible de collaborer & Yinté.
gration scolaire.

Il - 1.2. Organisation de la concertation.

Le directeur départemental des affaires sanitaires et sociales et I'ins-
pecteur d’académie, directeur des services départementaux de I'éduca-
tion nationale, procéderont 4 une large concertation avec les différents
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partenaires susceptibles de coopérer pour la réalisation d'up projet
d’intégration, de maniére a coordonner les initiatives, utiliser I'en-
semble des compétences et favoriser le décloisonnement des struc-
tures.

Ils doivent veiller & associer trés tdt les organismes d’assurance
maladie, représentés 2 la commission régionale des institutions
sociales et médico-sociales, a la préparation des projets en les
invitant a4 participer aux réunions de concertation afin de recueillir
en temps utile leurs avis.

1. — 1.3, Appréciation des besoins et recensement des moyens
existants.

Les autorités administratives saisies d’un projet doivent en appré-
cier, aprés avis des instances de concertation de ’éducation natio-
nale, lintérét en fonction des besoins a la fois quantitatifs et
qualitatifs de la population et tenir compte des équipements déja
existants qui seraient & méme ou de répondre a ces besoins ou
d’orienter leur activité vers cette nouvelle demande.

Ces perspectives ainsi ouveries aux établissements et services de
I'enfance handicapée conduiront certains d’entre eux & reconvertir
une partie de leurs personnels et de leurs moyens rendus disponibles
précisément en vue de Vintégration.

Les informatjions dont disposent les services académiques, les
directions régionales des affaires sanitaires et sociales et les direc-
tions départementales des affaires sanitaires et sociales sur les éta-
blissements et services spécialisés, leur capacité, leur recrutement
el leurs conditions réelles de fonctionnement deivent permetire de
{aire appel en priorité aux moyens de ces structures,

Il convient de rapprocher ces projets d'une connaissance aussi
précise que possible, par type de handicap, de la population scolari-
sable, grice 2 DPanalyse des données démographiques et aux
enquétes et statistiques que peuvent fournir notamment les direc-
tions régionales des affaires sanitaires et sociales, avec le concours
éventuel des centres régionaux pour l'enfance et l'adolescence ina-
daptées, les rectorats (centres académiques de traitement de l'infor.
mation), les services de santé scolaire et de protection maternelle
et infantile et les commissions départementales et de circonscription
de P'éducation spéciale.

A cet égard, une meilleure connaissance de la population scola-
risable et des possibilités évolutives d’accueil permet aux commissions
de I’éducation spéciale de jouer au mieux tout leur réle dynamique
d’intégration.

1L — 1.4. Appréciation des modalités d’intégration.

L’intervention de personnels spécialisés aupres d’éléves handicapés
peut revétir des formes variées, cette souplesse répondant & la
diversité des modes d’accueil proposés pour chaque enfant et aux
circonstances locales.

On peut concevoir, a titre d’exemple, qu’un établissement ou service
spécialisé apporte son concours 4 un ou plusieurs établissements
scolaires, dans le cadre d’une ville ou d'un canton, prenne en charge
les enfants individuellement ou collectivement, assure la présence
permanente d'une équipe spécialisée dans l’établissement scolaire
ou organise lintervention réguliére, mais discontinue, de personnels,
dispose ou non de locaux spécialisés dans V’établissement srolaire.
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Plusieurs écueils doivent toutefois étre évités :

- la muitiplication des interventions auprés de I'enfant qui risque
de compromettre la cohérence de l'action éducative;

— des déplacements fatigants et colteux lorsque les soins et la
rééducation ne peuvent éire dispensés au sein de lécole;

— la mise en place 2 Pintérieur de Pécole de structures ségré-
gatives. Si le regroupement d’enfants handicapés peut parfois
savérer nécessairg, par exemple pour une période d'obser-
vation ou lorsque leur handicap nécessite une prise en charge
spécifiqgue A plein temps, tout doit étre mis en ceuvre pour
permetire le maximum d’activités, scolaires et périscolaires,
avec les autres éléves et pour réaliser dés que possible,
méme en cours d’année scolaire, une insertion en classe
ordinaire & temps partiel ou i temps plein.

1L - 2. Créations de services de soins et de soutien spécialisés :
procédures d’autorisation administrative.

La mise en place d’actions de soins et de soutien en milieu scolaire
ne doit pas entrainer d’accroi it des dép a la charge de
Passurance maladie mais g'inserire dans le cadre d’une autre répar.
titlon des moyens en personnel et en matériel déja existants,

11 appartient aux directeurs départementaux des affaires sanitaires
et sociales de rechercher, avec les partenaires concernés, soit
au niveau départemental, soit au nivean régional, et dans ce cas en
liaison avec la direction régionale des affaires sanitaires et sociales,
les ajustements, compensaiions et transferis permettant de réaliser
ces nouvelles opérations. :

Seuls pourront étre autorisés, selon les modalités définies ci-aprés,
les projets respectant les instructions ministérielles données chaque
année en matiére de prix de journée et de création de postes,

HI — 2.1. Utilisation et reconversion des moyens existants n’entrai-
nant pas création ou extension dun étgblissement médico-
social.

L’organisation d’actions de soins et de soutiens spécialisés en
milieu scolaire peut conduire un établissement médico-social 2
modifier sensiblement son fonctionnement ou les modalités dinters
vention de ses personnels. II doit alors isoler cette activité (qui
suppose la présence réguliére, éventuellement discontinue, d'un
personnel spécialisé dans un ou plusieurs établissements scolaires)
en la distinguant de son activité principale sous la forme soit d’une
section spécifique, soit d’un service de soins et d’éducation speé-
cialisés & domicile (décret n® 70-1332 du 16 décembre 19703,

Lorsque ces sections spécifiques ou ces services de soins et
d’éducation spécialisés 3 domicile font appel & des moyens déja
existants, n'entrainent pas la création ou Pextension d’un établis-
sement meédico-social au sens de la loi n® 75.535 du 30 juin 1975
relative aux institutions sociales et médico-sociales) ou ne consti-
tuent pas un changement essentiel dans Pactivité de Pétablissement
de rattachement, ils sont autorisés par le commissaire de la Répu-
blique du département dans lequel cet établissement est situé,
Cette autorisation intervient aprés examen conjoint du projet par
le directeur départemental des affaires sanitaires et sociales, les
organismes d’assurance ‘maladie et Pinspecteur d’académiec et accord
de ce dernier sur le projet de convention entre l’établissement
scolaire d’accueil et 'organisme assurant les soins et le soutien,
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1Y — 2.2, Extension non importanie.

Lorsque la mise en place d'un service intervenant au sein de
Pécole doit entrainer une extension non importante de Iactivité
de Pétablissement de rattachement (augmentation ne dépassant pas
30 p. 100 de s& capacité ou guinze places ; art. 22 du décret n* 76-838
du 25 aolit 1976) sans apporter de madification aux catégories de
bénéficiaires pour lesquelles celui-ci est déja agréé, le projet est
aulorisé par le commissaire de la République du département
dans lequel Pétablissement est situé. Cette autorisation est accordée
aprés examen conjoint et sur avis favorable de linspecteur d'aca-
démie direclteur des services départementaux de Péducation natio-
nale et du directeur départemental des affaires sanitaires et
sociales qui aura consulté les organismes d’assurance maladie en
liaison avec le directeur régional des affaires sanitaires et sociales.

L ~ 2.3. Création ou extension importante.

Lorsque le projet prévoit la création dune structure nouvelle
ta laquelle est assimilée la modification des catégories de béné.
ficiaires} ou Pextension importante d'un établissement ou service
médico-éducatif, il est autorisé par le commissaire de la République
de la région aprés examen conjoint par la direction départementale
des affaires sanitaires et sociales, linspection d’académie et les
organismes d’assurance maladie et aprés avis de la commission
régionale des institutions sociales et médico-sociales.

Les créations de sections d'établissement spécialisées dans le
soutien & lintégration ou de services de soins et d'dducation spé-
cialisés & domicile sont soumises & Yavis de la commission régionale
des institutions sociales et médico-sociales lorsqu'elles constituent
une extensipn importante des établissements auxquels ces sections
ou services soni rattachés, Cette disposition modifie celles contenues
dans la cireulaire du 13 septembre 1976 (chap. IIf, paragraphe 1.
alinéa 318) relative a I'application du décret n” 76-838 du 25 aolt 1976.

Dans les cas d'impossibilité soit d’utilisation d’une structure
agréée déja existante, soit de création d’une nouvelle structure dans
les conditions évoquées ci-dessus, une autorisation peut étre donnée,
aprés consultation des organismes d’assurance maladie et avis de
1a commission régionale des institutions sociales et médico-sociales,
pour la eréation i titre dérogatoire (art, 4 de la lof n” 75835 du
30 juin 1875 d'un service de soins et d’éducation spéeialisés &
domicile intervenant en milieu scolaire non rattaché & un établis-
sement agréé, une consultation hospitaliere ou un dispensaire. Cette
disposition & laquelle on aura recours de fagon exceptionnelle doit
permettre de créer, en Vabsence de toute structure de rattachement
posible, ou si ce rattachement devaif apparaitre toalement artificiel,
un service a la fols léger et adapté aux besoins.

Les services de soins et d’éducation spécialisés & domicile auto-
nomes sont dirigés soit par un médecin, soit par un directeur,
nommé par l'asscciation gestionnaire dans les conditions fixées par
les textes; dans ce dernier cas, un médecin assure la surveillance
de la santé des enfants et la responsabilité des actes thérapeutiques.

Le rapport présenté a la commission régionale des institutions
sociales et médico-sociales devra comporter une analyse précise
des besoins et le recensement des équipements et services déja
existants.
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L'snsemble de ces dispositions ne préjuge pas de lapplication de
Particle 4 de la lol du 30 juin 1975 relative aux institutions
sociales et médico-sociales qui permet, aprés avis de la commission
régionale des instituiions sociales et médico-sociales, d’accorder
des dérogations aux normes techniques de fonctionnement des éta-
blissements médico-sociaux,

I — 3. Information des administrations centrales.

II est demandé aux inspecteurs d’académie et aux directeurs
départementaux des' affaires sanitaires et soclales, sous couvert du
commissaire "de la République, d’adresser conjointement chague
année au ministére des affaires sociales et de la solidarité natio-
nale D.A.S., bureau RV 1), au ministére de Iéducation nationale
{Givision de Padaptation et de lintégration scolaire DE13) et au
ministére de la santé (direction générale de la santé) la liste
des actions d'intégration non soumises & autorisation portées 3
leur connaissance, ainsi que celles des projets ayant fait I'objet
d’une autorisation préfectorale.

Fait & Paris, le 29 janvier 1983.
Le ministre des affaires sociales
et de la solidariié nationale,
Pour le ministre et par délégation:
Le directeur de cabinet,
JEAN-CHARLES NAOURI.
Le ministre de Véducati ationale,
Pour le ministre et par délégation:

Le divecteur de cabinet,
JEAN-PAUL COSTA.

Le wministre de lo santé,
Pour l¢ ministre et par délégation:

Le directeur de cabinet,
JACQUES LATRILLE.
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- Textes concernant plus spécifiquement le fonctionnement de 1'&cole

. Loi 75.620 du 11 juillet 1975 relative & 1'Education

. Décret 76-1301 du 20.12.1976 relatif & 1'organisation des é&coles
maternelles et &lémentaires.

. Décret 76-1303 du 28.12.1976 relatif aux colléges
. Décret 76-1304 du28.12.1976 relatif aux lycées.

. Décret 76-1305 du 28.12.1976 relatif & 1'organisation administrative et
financiére des colléges et lycées.

b} L'accueil des enfants en difficulté

. Décret 54-46 du Q4.01.1954 relatif au fonctionnement des E.N.P.

. Circulaire du 5.01.1951 relative a 1'admission dans les établissements
d'enseignement des enfants et des adolescents atteints d'infirmité de
la motricité et de troubles permanents de la santé (scolarité des
enfants atteints d'infirmité de la motricité}.

. Circulaire du 5.01.1959 relative & la scolarité des enfants atteints
d'infirmité de la motricité.

. Circulaire du 20.03.1963 relative a la scolarité dans les classes
normales de certaines catégories d'enfants et adolescents atteints de
troubles permanents de la santé,

. Circulaire du 21.09.1965 relative aux modalités de scolarisation de
1'enfant inadapté.

¢) Les G.A.P.P

. Circulaire n° 4-70-83 du 9.02.1970 relative & la création des G.A.P.P.

. Circulaire n° 76-197 du 25.05.1976 relative a la mission d'orientation
des G.A.P.P.
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ANNEXE III

TRAJECTQIRES SCOLAIRES

INTEGRATIONS D'ENFANTS EN DIFFICULTE
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CAS N° 1

. Auto-évaluation d'une intégration réussie du primaire & 1'université

L'aide spécifique et 1'assistance
précédent 1'intégration, mais restent,
tout au long du curriculum scolaire de
cette jeune fille, sans relations directes
avec 1'école et Tes enseignants.

Cette aide et ce soutien donnés par une
institution spécialisée doivent toutefois
8tre considérés comme des facteurs
primordiaux de cette réussite scolaire,
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EXPOSE D'UN VECU PERSONNEL D'INTEGRATION DANS LE MILIEU SCOLAIRE PAR UNE
DEF ICTENTE AUDITIVE MOYENNE/SEVERE

11 s'agit d'exposer les faits dans un ordre chronologique qui relatent le vécu
personnel d'intégration scolaire, puis universitaire dans le but de fournir un
8clairage direct sur 1'observation des différents &léments ayant favorisé
1'intégration. Ces &18ments pourront alors servir de référence pour essayer de
définir les besoins d‘un enfant handicapé, plus particuliérement le déficient
auditif, face au milieu scolaire ordinaire.

Ce travail de rédaction a &té é&laboré uniquement sur mes propres souvenirs
personnels, confirmés par ma mére.

SITUATION ACTUELLE

Je suis déficiente auditive moyenne sévére congénitale, d'étiologie inconnue.

En d'autres termes, ce degré de surdité correspond au terme courant de “demi-~

sourd" :

c'est-d-dire : non appareilliée, j'entends le vombrissement des avions et des
motos, 1la conversation ne peut se dérouler qu'en dialogue &
deux, ol 1'interlocuteur doit me regarder en face, en
articulant, en ralentissant le débit et en forcant sur
1'intensité. La communication devient alors assez limitée,

appareilide, Je suis toutes les conversations duelles &
condition que la voix soit assez claire et intelligible et, au
niveau du groupe, Jes difficultés subsistent encore ; par
ailleurs, je communique normalement au téléphone.
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Agée de 30 ans, Jje suis mariBe & un entendant et j'ai un petit gargon,
entendant aussi. Je suis psychologue de formation universitaire et Je
travaille depuis 6 ans déja dans un Centre Médical de Phoniatrie et de Surdité
Infantile, d'abord en tant que stagiaire, puis en temps que psychologue i mi-
temps.

PERIODE DE LA DECOUVERTE DU HANDICAP ET REEDUCATION

Au niveau familial, Jje suis née entre trois fréres rapprochés dont deux plus
dgés et un plus Jeune. Mon pére exergait la profession de secrétaire
administratif et ma mére 3 repris ses activités de secrétaire trés tardivement
{j'avais déja 13 ans).

Mon absence de réactions & certains bruits {comme celui de la Tocomotive) et
le peu de langage acquis & 1'dge de 2 ans ont poussé mes parents & consulter
différents médecins O.R.L. qui Teur proposaient alors diverses recettes pour

guérir de la surdité.

C'est grdce aux recherches de 1'assistante sociale de la mairie de notre
commune qu'ils ont pu contacter un certain Docteur P... qui venait juste de
créer un centre de rééducation pour les enfants sourds.

En effet, en 1954 le Docteur P... a eu 1'originalité de ne jamais proposer de
soigner la surdité, mais de faire parler les enfants sourds-muets, De ce fait,
il a su, pendant tout le temps de 1a rééducation, faire accepter mon handicap
4 mes parents pour pouvoir le dépasser.

Aprés une série de tests d'intelligence, je fus admise 3 1'3ge de 3 ans &
“Y....", Centre Mé&dical de Phoniatrie et de Rééducation Auditive de X...., en
qualité d'éléve interne, sortant les fins de semaine. En fréquentant la classe
des "demi-sourds", j'étais prise en charge par un professeur qui m'a suivie
pendant 4 ans. La méthode de rééducation est bien spécifique au Docteur P....
Pour 1ui, i1 fallait exploiter & fond les restes auditifs, alors amplifiés par
des prothéses auditives, afin de faire prendre conscience & 1'enfant atteint
de 1'existence de la fonction d'audition, puis celle du langage.
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Le dossier indiquait que j'&tais vue comme &tant "une fillette intelligente,
douce, sage et affectueuse".

En sortant du centre (& 1'3ge de 7 ans), Jj'avais acquis de bonnes bases du
langage parlé et écrit qui dépassaient le niveau du C.P, c'est-a-dire que,
bien que possédant trés peu de vocabulaire, une mauvaise articulation et une
voix nasonnée, j'avais acquis la fonction du langage (ma mére dira, & qui veut
1'entendre, que je parlais couramment 3 1'dge de 18 ans).

INTEGRATION DANS LE CYCLE PRIMAIRE

Je suis entrée directement en C.E.] dans une &cole communale. Accueillie et
trés bien acceptée par une institutrice, Jje devenais surprotégée. Me sachant
soutenue par une famille unie, stimulante, motivée, 1'institutrice adoptait un
rythme de classe @ mes besoins. Seulement, j'avais déja acquis des mécanismes
de lecture, d'orthographe et de grammaire, ce qui me permettait d'étre en
avance sur les autres &léves. Par ailleurs, Tes lacunes {(surtout en calcul)
étaient aussitét signalées par 1'institutrice & la famille, qui, alors se
dévouait, entre ma mére et mon frére, pour m'expliquer certaines difficultés

(mon frére est devenu plus tard professeur de mathématiques).

En C'E‘Z’ une autre institutrice me tolérait comme elle tolérait les autres
enfants de la classe. Si je lui signalais des difficultés pour comprendre
certaines consignes, i1 fallait que je me débrouille toute seule.

En C.M.], j'ai eu la chance de retrouver mon aimable et dévouée institutrice
du C.E.1, ce qui m'a permis de reprendre avec elle certains mécanismes mal
intégrés. Cependant, wune certaine maturation se produisait. En apprenant 3
compter sur mes camarades, je devenais plus autonome envers celle-ci. Par
ailleurs, elle a essayé de convaincre une autre institutrice du C.M.2 de
m'accepter comme telle. Mais sa méfiance, devant mon passage en C.M.2 était
telle que ma mére a di intervenir énergiquement pour lui dire ceci :

“VYous avez la chance unique dans votre carriére d'avoir une enfant

sourde dans votre classe. Alors, si vous ne voulez pas avoir de regrets,

faites votre maxinun pour cette petite qui veut travailler 1°,
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A Ta fin de 1'année de C’M‘Z’ cette méme institutrice pleurait de joie en nous

annongant mon admission en héme sans passage par 1'examen.

Le certificat d'études : si le certificat d'études a considérablement perdu de
sa valeur, i) &tait devenu facultatif, pour ma famille il représentait une
étape symbolique & marquer. Au cours de la 6éme, 1'examen fut si bien préparé,
et les examinateurs si bien sensibilisés & mes difficultés que les conditions
de passage ont 8té trd&s confortables pour tous les candidats, y compris moi-

méme, qui ont &té requs dans 1'intégralité.

INTEGRATION DANS LE CYCLE SECONDAIRE

J'ai parcouru toutes les classes successivement de la 6éme & la terminale dans
le méme lycée. Seulement j'ai redoublé la Séme ol je n'étais pas du tout aidée
par le professeur de frangais-latin, alors professeur principal (elle me
rejetait activement et j'en garde de mauvais souvenirs).

Une fois admise en 68me, ma mére s'est retirée du champ des relations entre
les professeurs et moi {ma mére s'est d'ailleurs mise & travailler 3 partir de
ce moment 13). De 1'8tiquette "d'enfant sourde” du cycle primaire, j'arborais
celle "qui avait des difficultés pour entendre". Je me débrouillais donc seule
pour me présenter & chacun des professeurs au début de chaque année afin de
1'avertir de mes difficultés. J'avais alors le privilége d‘'étre placée au ler
rang ; et, & coté de moi, Tle professeur plagcait d'office un enfant ayant
d'autres difficultés de participation (timidit&, vrejet par 1le groupe,
différence raciale, etc...). Et cette voisine m'était trés précieuse. En
ceffet, j'avais adopté comme systéme pour suivre les cours oraux en les
écrivant tout en lisant simultanément ce que ma voisine écrivait. Ce systéme
est adopté par d'autres enfants sourds, Jje 1'at appliqué jusqu'd 1'université
y compris,

J'avais des notes trés moyennes {(j'avais quand méme des accessits en latin),
j'étais faible en anglais et en mathématiques. Les effectifs tournaient entre
28 et 33 é&léves. J'avais acquis 1'estime des professeurs grace & ma conduite
“d'éléve sage, appliquée et attentive malgré ses difficultés". Ma présence,
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avec mes difficultés, obligeait 1'ensemble de la classe & observer le silence
pendant les cours. Et i1 devenait aisé, pour les professeurs, de m'accepteer
dans la mesure ol cela leur permettait d'éviter le chahut pendant le reste de
1'année.

Si le B.E.P.C. a &té& "raté", le bac s'est préparé trés consciencieusement. Mes
parents avaient demand® une intervention au Docteur P... afin d'avertir les
examinateurs de wmes difficultés d'audition. Cela a permis d'observer une
certaine tolérance aux &preuves orales, ce qui c'est d'ailleurs produit en
Tangue vivante. Et j'ai pu obtenir le bac A4 en juin 19.., j'avais 19 ans.

De 1'intégration en cycle secondaire, i1 faut retenir trois faits :

1°} le retrait de mes parents dans la relation professeur/éléve,

2°) 1'absence d'intervention d'une instance médicale (sauf au moment du bac),
3°) une stimulation familiale intensive, & domicile, me permettant aussi

d'aménager des moments de “repos auditif”.

INTEGRATION UNIVERSITAIRE ET PROFESSIONNELLE

La phase universitaire fut la période la plus difficile de toute ma carriére.

Pendant 2 ans de ta3tonnements, de recherches, d'essais et d'erreurs entre les
passages de concours administratifs et de préparation de diplomes moins
spécifiques, et une inscription en faculté de droit, Jje me suis mise &
travailler comme vendeuse/caissiére & temps partiel dans un grand centre
commercial {rayons Tloisirs) afin de m'assurer une certaine autonomie
financiére. Avec cet argent, Jj'ai passé mon permis, Jj'ai acheté une voiture

d'occasion et je me suis inscrite en faculté des lettres section psychologie.
Je suis alors tombée trés heureusement sur des bonnes amies, braves et

dévoudes qui venaient assister réguliérement aux cours, sur qui je pouvais
compter pour suivre correctement tout le programme de psychologie.
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C'est en cherchant un lieu de stage pour travailler un mémoire de maitrise de
psychologie que je suis retournée voir le Docteur P... qui m’a alors proposé
le poste de psychologue stagiaire dans son établissement.

CONCLUSION

Ici vient d'étre exposé le cas d'une réussite d'intégration d'une sourde en
milieu scolaire. L'analyse est difficile car elle nécessite un regard
extérieur plus objectif.

Cependant, on peut mettre cette réussite sur le compte de plusieurs facteurs
convergents dont :

1°) de bonnes conditions de départ : 1'é&tablissement spécialisé intervient
dans les débuts {le plus t&t possible, dés 1'dge de 3 ans) en fournissant
& 1'enfant tous les outils techniques nécessaires pour assurer une
autonomie progressive 3 tous les niveaux. 11 s'agit alors de lui procurer

tous les moyens qui lui manquent. L‘'institution, en tant que support et
témoin d'une histoire spécifique & 1'handicap, a un réle irremplacable de
guide, de soutien a la fois médical, technique et méme affectif, mais
aussi objectif de rigueur.

2°) une énorme participation familiale, une trés grande disponibilité de la
mére, les parents devant &tre convaincus que leur enfant peut s'intégrer

dans le circuyit normal.

30

—

une bonne stabilité comportementale de 1'enfant {1'éléve sage appliqué
fait toujours meilleure impression), stabilité que 1'on retrouve au niveau

familial {tant au niveau socio-professionnel gque géographique : pas de
déménagement, ni de changement d’école, ni de profession du pére...)
permettant & la fois de sécuriser 1'enfant et de lui permettre la
progression vers 1'autonomie (voire la progression des 3 cycles).
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L'enfant, intelligent, doit pouvoir s'adapter & 1'environnement social. Le
cOté séduction est nécessaire pour rassurer 1'autre en minimisant les
difficultés de maniére & atténuer la différence. C'est une maturité psycholo-
gique et donc affective qui lui permet de s’adapter progressivement dans tous
les milieux. {Pour ce faire la confrontation avec d'autres groupes para-
scolaires, ({scoutisme, sports collectifs, voyages, correspondances avec
1tétranger) m'a permis de connaitre d'autres groupes que ‘celui de la classe,
et d'élargir le champ des amitiés ; car je n’étais pas tellement appréciée
dans la classe et mes sympathies réciproques n'allaient que vers d'autres
enfants exclus ou isolés).

11 faut donc posséder un certain potentiel d'intégration dés la base, et qui
ne peut s'acquérir seulement grdce 3 Ta rééducation spécialisée ; et c'est
grdce & 1'acceptation inconditionnelle du handicap par la famille que 1'enfant
peut s'assurer de sa propre personne et devenir progressivement 1'artisan de

sa propre intégration.

Je termine en disant que je connais depuis peu, deux adultes sourds de mon dge
et qui ont eu, au départ, les mémes atteintes et les mémes conditions de
rééducation, et qui, actuellement, s'expriment d'une maniére peu intelligible.
Sans doute n'ont-ils pas bénéficié de la méme stimulation familiale ?

G. COVELLO
octobre 1982,
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CAS N° 2

. Une intégration sans aide spécifique

La famille gére la difficulté résultant du

handicap de 1'enfant,

. mais la famille comporte un
“spécialiste”

. peut-étre est-il aussi beaucoup demandé
aux autres enfants ?
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INTEGRATION EN PRIMAIRE, PUIS EN 63me D'UNE ENFANT ATTEINTE DE SPINA BIFIDA

Stéphanie, atteinte de spina bifida, a actuellement 12 ans.
Elle est entrée 3 3 ans & 1'école maternelle, a poursuivi normalement le cycle

primaire et redouble cette année sa 6éme, uniquement & cause d'une inter-
vention chirurgicale mal réussie, qui lui a fait manquer 3 mois de classe.

Gestion adaptée des problémes de santé

. Elle a subi sa premiére intervention le jour de sa naissance, puis une
trépanation pour pose de catheter & 1 mois 1/2, idem & 2 ans 1/2, 4 ans,
8 ans et en février de 1'année de ses 12 ans. Jusqu'd présent une semaine
suffisait pour ces changements de catheter, les parents choisissant toujours
une période de vacances pour @viter des absences & 1'&cole. Cette fois le
catheter posé en veine pulmonaire s'é@tant retrouvé en veine cardiaque, il a
8té nécessaire de procéder 3 une autre intervention plus délicate, qui a
abouti & une absence de trois mois.

. Comme autres interventions, 1'enfant a subi 2 ost@otomies au fémur et au
tibia, des transplants musculaires aux pieds, jambes, hanches, avec platres.
Lorsque les pldtres n'étaient posés que du pied au genou, Stéphanie allait &
1'école,

Scolarita

. Les parents ont décidé seuls de 1'inscription en &cole maternelle ordinaire.
Cette enfant n'étant pratiquement jamais malade en dehors des conséquences
de son spina bifida, ses parents n'ont affaire qu'd un chirurgien qui 1la
suit et qui n'a pas participé & la décision. La maman de Stéphanie pense
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qu'‘elle a bénéficié de deux chances : étant infirmiére, elle a toujours pu,
en liaison avec le chirurgien, s'occuper seule de sa fille. Ensuite, elle
n'a rencontré aucune résistance venant de 1'école. Elle 1'explique par le
fait que Stéphanie est son troisiéme enfant, que les deux ainés (1 fille,
1 gargon) se sont toujours bien comportés a 1'école, ne posant aucun
probléme, que, par conséquent, la famille était connue des enseignants qui
n'ont pas hésité a tenter 1'intégration et a la poursuivre. Ceci d'autant
plus que c'est une petite fille plutét jolie, douce, souriante, qu'elle ne
causait aucune perturbation dans la classe et suivait normalement, en dépit
des interventions chirurgicales.

Un probléme aurait pu se poser voici quatre ans quand la famille quittant
1'agglomération d'A... est allé vivre en milieu rural : c'était un
changement obligatoire d'école. Au temps de 1'intégration dans 1'école du
quartier urbain, la maman allait elle-méme changer 1'enfant qui, & 1'époque,
déjeunait aussi chez elle. Depuis le changement de domicile elle était
obligatoirement demi-pensionnaire, 1'école primaire faisant 1la journée
continue et le collége, par la suite, &tant trop &loigné du domicile.

L'école primaire rurale est une petite structure avec des classes & petits
effectifs. Stéphanie s'y rendait avec le transport scolaire commun et c'est
la dame s'occupant de la cantine qui aidait Stéphanie & se changer. Le
chauffeur du car était également trés attentif ; sachant qu’elle entrait la
derniére dans le car i1 lui gardait toujours une place prés de la porte.

En maternelle et en primaire, elle a toujours été aidée par ses camarades de
classe qui, par exemple, Tui portaient son sac.

. Son entrée en 6éme a été une épreuve, les autres enfants é&tant plutdt

indifférents, alors que les enseignants 1'aident trés souvent. Le principal
du collége a essay® de faciliter la vie de Stéphanie : par exemple, tous les
cours d'une demi-journée sont donnés au méme étage.
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L'indifférence des camarades s'explique peut-étre par le fait que 1'entrée
en 6éme est toujours un passage difficile pour tout enfant, plus encore sans
doute, dans ces colléges ruraux ou semi-ruraux ou Tes éléves, venant en
grand nombre de petites écoles rurales, ne se connaissent guére et ont eux-
mémes beaucoup & faire pour s'adapter & leurs nouvelles &tudes. En fin
d'anne, d'ailleurs, 1'attitude des autres &léves s'@tait modifige, adaptés
eux-mémes ils se sont plus intéressés & Stéphanie.

Pendant cette 6éme, c'est 1'une de ses camarades qui aide Stéphanie 3 se

changer.

. En conclusion, on doit pouveir dire que 1'intégration de Stéphanie en milieu
scolaire normal, qui pour le moment semble réussie, provient de sa
personnalité (petite fille charmante), de 1'atmosphére familiale trés
chaleureuse, du métier d'infirmiére de la maman qui 1'a grandement aidée
(elle travaillait en milieu hospitalier), de 1'acceptation inconditionnelle
des enseignants et aussi de 1'intelligence “normale® de 1‘enfant.

Octobre 1982
M.F. BODARD

OOOOOOO

Dans la discussion qui a suivi cet exposé de cas, le débat a porté sur les
Timites de la solidarité exigible de la part des autres enfants : il
paraissait, en effet, sans doute regretable que Stéphanie & cet age de la
pré-adolescence, soit réduite pour se changer & dépendre d'une camarade.

L'assistance d'une auxiliaire adulte semblait préférable 3 1'ensemble des
membres du groupe.
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CAS N° 3

Intégrations avec soutien d'une structure spécialisée

3 cas illustrant le fait :
. que 1'intégration scolaire est un processus
de longue haleine 3 mettre en route le plus
précocement possible

. que les relations enseignants-spécialistes
doivent &tre menées avec doigté, prudence et
contréle continue.






L*ACTION PRECOCE D°UN C.A.M.P.S.

Le C.A.M.P.S. qui nous expose son action constitue 1'une des 3 antennes d'une
structure départementale, s'occupant d'enfants présentant des troubles de la
personnalité, comportant chacune son &quipe propre.

L'antenne de P. fonctionne depuis 1978 avec 1'Equipe suivante :

- le médecin-directeur, le Dr. L... qui regoit, dans un premier temps, les
parents et 1'enfant, et oriente celui-ci vers le ou les spécialistes de
1*équipe. 11 assure ensuite le suivi des parents. [l ne s'engage donc pas
dans une relation personnelle avec 1'enfant, mais assure par ailleurs les
liaisons avec 1'extérieur,

- 2 psychologues & mi-temps : qui travaillent également avec 1es parents et
les enfants.

- 1 psychomotricienne & temps plein.

- 1 puéricultrice & temps plein : qui assure un travail de guidance des
parents en intervenant 3 domicile, et éventuellement la liaison avec des
maternelles pour des enfants qui ne posent pas trop de problémes.

- 1 secrétaire.

Les enfants accueillis ont entre 6 mois et 7 ans.

Pour les enfants les plus jeunes, c¢'est donc en cours de la prise en charge

que se pose le probléme de 1a mise & 1'école (c'est le cas des 3 enfants qui

nous sont présentés ci-aprés).

D'autres enfants arrivent en C,AM.P.S. déjd scolarisés et les relations et
les modes d‘'interventions avec 1'école sont alors trés différents.
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50 enfants environ sont suivis depuis 4 ans par ce C.A.M.P.S., avec des
modalités d'action trés différenciées selon les enfants et les problémes
qu'ils présentent. Les interventions sont trés individualisées et peuvent
mobiliser plusieurs membres de ]'équipe autour d'un enfant.

Les difficultés éprouvées au départ par 1'équipe étaient liées :
- & 1'age précoce de certains enfants,

- a la prise en charge de ces enfants en présence des parents.

Présentation de trois cas d'intégration

ler cas

Stéphane : 6 ans actuellement, vient d'entrer au C.P. et avait été pris en
chargé par le Docteur L... avant 1'existence du C.A.M.P.S.

I1 s'agit d'un enfant handicapé moteur, présentant un tableau autistique dans
la petite enfance.

L'intégration scolaire a été faite & la demande du C.A.M.P.S

Cet enfant unique avait 14 mois lorsqu'il a é&té vu pour la premiére fois par
le Docteur L... C'est alors un enfant qui ne se tient pas assis ; posé par
terre, ses seuls mouvements sont la reptation arriére ; il ne manifeste aucun
intérét pour le jeu.

1977 : Mére et enfant sont suivis séparément. La mére par le Docteur L...,
Stéphane par Madame A..., psychomotricienne.
Progressivement 1‘enfant acquiert la marche, la propreté, le langage.

1979 : Stéphane est manifestement sorti de son autisme : i1 a 3 ans 1/2. Gardé
par sa grand-mére maternelle en permanence, 1la question se pose alors
de la mettre & 1'école, c'est-a-dire de lui trouver un contexte social
élargi, en relation avec d'autres enfants.

Parrallélement le travail avec la mére consiste essentiellement & la
rassurer et la convaincre des possibilités d'acquisitions et de progrés
de son enfant.
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Les premiéres démarches en vue de 1'intégration ont lieu en novembre 1978 :
prise de contact avec une inspectrice des écoles maternelles pour le choix
d’une école.

Madame A..., la psychomotricienne qui connait bien 1'enfant, est chargée de
1tintégration de Stéphane et des démarches qui en découlent.

Dés la premidre entrevue, qui a lieu non pas dans la classe, mais dans un
bureau, 1'institutrice se dit trés motivée et intéressée par 1'expérience,
ayant elle-méme un enfant hémiplégique.

11 est convenu que Stéphane entrera a 1'@cole en avril 1979, a raison de trois
demies journées par semaine, sans étre accompagné par la psychomotricienne qui
reste & la disposition de 1'institutrice lorsque celle-ci le souhaitera.

Une réunion de synth@se en juin, sans la directrice de 1'école, montre les
difficultés croissantes de 1'institutrice 3 assumer cet enfant. Elle le trouve
débile et fait appel & la psychologue scolaire, tente de créer des dissensions
entre la psychomotricienne, le médecin et la mére, monte en é&pingle les

problémes moteurs de Stéphane.

Celui-ci, au coeur de ce conflit, accuse une nette régression. Il est alors
fait appel au médecin de P.M.I. (qui exerce dans 1'&cole) comme tiers
médiateur. 11 confirme heureusement la non-débilité de 1'enfant. La situation
continue toutefois de se dégrader pendant le reste de 1'année.

L'angoisse de 1'institutrice est accrue par ce que lui renvoie cet enfant de
ses propres difficultés avec son enfant, handicapé moteur, qui a fait déja

plusieurs tentatives de suicide (mais & 1'épogue de la décision d'intégrer
Stéphane a 1'école, 1‘'aquipe soignante ne connaissait pas cette situation)}.

Le dé@savoeu de 1'@quipe soignante par 1'institutrice est devenu tel que la

psychomotricienne ne peut plus maintenir le contact et toute collaboration est
devenue impossible.
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L'école parvient cependant, au bout d'un certain temps, 3 une régulation et
une certaine maftrise du probléme : une enfant mongolienne accueillie dans la
classe permet que Stéphane ne focalise plus intégralement 1'attention. Par
ailleurs, une autre institutrice propose d'accueillir Stéphane, qui partage
alors son temps entre deux classes.

Cet exemple typique des difficultés, rencontrées dans 1'articulation des deux
types de structures, et dont 1'enfant a fait les frais, se solde toutefois par
un maintien de 1'enfant & 1'8cole.

En septembre 1982, la mére 1'a, en effet, inscrit en C,P. dans une école de
campagne. Stéphane se trouve alors dans une classe a3 plusieurs sections
(C.P.-C.E.;) animée par un couple de maitres.

Désormais, c'est un enfant qui a :

- un bon contact,

- les acquisitions d'un enfant de 6 ans,
- quelques difficultés d'élocution,

- et une certaine lenteur 1iée & son handicap moteur pour 1'apprentissage de
1a lecture,

11 devrait poursuivre une scolarité normale, suivi pendant les deux ans &
venir par la méme institutrice.
Le C.AM.P.S. a pris contact avec elle et un suivi discret est assuré.

2&me cas

_Pauline : née en 1978, fille de médecin, a eu une encéphalite & 4 mois,

entrainant une hémiplégie gauche et une cécité.

La prise en charge par Te C.A.M.P.S. consiste :

~ en un travail avec la mére : 1'acceptation difficile du handicap ayant
entrainé une détérioration de 1a relation & 1'enfant et apparition chez
Pauline de troubles prépsychotiques,

- & suivre 1'’enfant depuis 1'dge de 8 mois en psychomotricité et

psychothérapie.
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Une premigre inscription 3 la créche avec accompagnement de 1a puéricultrice
du C.A.M.P.S. s'avére difficile, compte tenu des résistances de la mére.

Dans un deuxiéme temps, la mére demande au C.A.M.P.S. de mettre Pauline a
1'école maternelle. L'inspecteur de circonscription ayant accepté cette
demande d'intégration, 1le contact de la mére s'établit avec une institutrice
sur un mode trés différent que dans le cas précédent.

La psychomotricienne rencontre 1'institutrice & deux reprises :

- une premiére fois, elle passe une partie de la matinée & 1'école, avec les
enfants et la maitresse. L'accueil est détendu, spontané. La venue prochaine
d'une petite fille handicapée est discutée avec les enfants.

- une deuxiéme fois, o0 la maitresse lui fait part des questions qu'elle se
pose, ou il est convenu des modalités pratiques de 1'intégration.

A partir de Paques 1982, Pauline va a 1'école deux fois par semaine,
accompagnée dans la classe par la psychomotricienne. La participation de
1'institutrice et du groupe classe est trés active.

Trés rapidement, 1'institutrice envisage de recevoir Pauline plus souvent et
sans la psychomotricienne. L'accord de la directrice est donné. L'inspecteur
est alors prévenu des modalités de 1'intégration.

L'action de la psychomotricienne consiste & aider Pauline a participer a
certaines activités et & faire en sorte que le rythme de la classe et sa
dynamique ne se centrent pas sur 1'enfant handicapé.

Au début octobre, une synthése réunissant 1'inspecteur et 1'institutrice
précise les objectifs de cette intégration et la nécessité de maintenir les

objectifs de la classe indépendamment de Pauline.

Dans cet exemple, 1'intégration a été demandée par Ta mére dans une école de
campagne ; le C.A.M.P.S. est intervenu aprés coup.
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3éme cas

Mathias : enfant prématuré, infirme moteur cérébral grave, ayant subi de
nombreuses opérations et hospitalisations.

L'enfant a été suivi par le C.A.M.P.S. en psychomotricité :

- par un kinésithérapeute,

- & la ville voisine, sur le plan médical et orthopédique.

La mére est célibataire & 1a naissance de 1'enfant.

Le C.A.M.P.S. souhaite rapidement meltre Mathias, enfant unique, en relation
avec d'autres enfants et s'adresse & 1'inspectrice des &coles maternelles pour
le choix d'une école.

L'inscription est faite par la mére.

Les réunions préparatoires avec 1'insoectrice, 1a conseillére pédagogique, la
psychologue scolaire et 1'équipe du C.A.M.P.S. déterminent les modalités de
cette intégration : Mathias ira a 1'8cole trois fois par semaine de 9 heures &
10 heures 1/4, accompagnée par la psychomotricienne.

Toutefois, dans ce cas, la psychomotricienne n'a pas pris de contacts
préalables avec la classe, démarche qui s'avére tré&s importante pour Ta

sensibilisation des autres enfants et pour la confiance & é&tablir avant
1'arrivée de 1'enfant avec 1'enseignant.

Mathias, accompagné la premiére fois par sa mére et la psychomotricienne, est
rapidement accepté par les enfants de la classe (qui expriment leur désir de
voir leurs mamans & eux aussi dans la classe).

La présence de la psychomotricienne rassure la maitresse face au handicap

moteur de Mathias, & ses problémes d'équilibre et aux risques de chutes ou de
chocs.

Aprés quelque temps ou 1'institutrice, 1la classe et Mathias ont trouvé un
rythme de croisiére, une réunion de synthése avec la directrice de 1'&cole
maternelle, juge la situation suffisamment satisfaisante pour que 1'institu-
trice puisse désormais accueillir Mathias seul une fois sur trois.

Suit alors un échange de courrier, de coups de téléphone avec 1'inspectrice
des écoles maternelles, qui reproche au C.A.M.P.S5. ces nouvelles mesures
prises sans 1'en informer.
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Ce recours a la hiérarchie de la part de 1'Eécole, révéle en fait la réticence
de la directrice de 1'école devant 1'intégration de Mathias, qui risque
d'arriver dans sa classe 1'année suivante.

La situation est, & 1'heure actuelle, assez satisfaisante. L'enfant est
maintenant & 1'école et compte tenu d'absences prochaines & prévoir pour une
nouvelle hospitalisation, 1le C.A.M.P.S. a pu obtenir' son maintien avec
1'institutrice actuelle.

En conclusion
La Tegon la plus importante que 1'équipe tire de ces expériences est que pour
accompagner efficacement un enfant dans 1'école, le personnel spécialisé doit

pouvoir s'adapter & la vie de la classe, sans intervention sur le plan
pédagogique, et accepter 1'école telle qu'elle est.

Le discours méme des spécialistes est différent suivant qu'il se tient :
- dans 1'école,

- dans les synthéses préparatoires a 1'intégration,

- ou dans un groupe d'étude.
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CAS N° 4

Cas de rapide réinsertion scolaire aprés survenue
d'un handicap sensoriel a 1'adolescence

. gréce a4 une prise en charge spécialisée
totale, de durée suffisante pour préparer

1'adolescente a affronter de fagon la plus

autonome possible & nouveau la scolarité.

. & 1'étude détaillée d'un programme de
soutien assuré par la structure spécialisée
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UNE INTEGRATION D'UNE ERFANT DEVENUE AVEUGLE

Un exemple significatif d'une int&gration en milieu scolaire ordinaire,
préparée et suivie par 1'institution et les intervenants de celle-ci :

Michadle est agée de 17 ans. Issue d'une famille de 2 enfants, elle é&tait
voyante et a fréquenté le milieu scolaire ordinaire jusqu'a 1'dge de 13 ans,
ot elle a redoublé la classe de 5éme.

Suite 3 une phacomatose angiomateuse {tumeurs de petite taille cutanées et
oculaires) survenue alors qu'elle allait sur ses 13 ans au début du 28me
trimestre, entrainant une baisse rapide et importante de 1'acuité visuelle
bilatérale, réduite & 1/20, la scolarité de Michéle a &té interrompue pendant
6 mois par suite des hospitalisations.

A la rentrée suivante, cette adolescente est arrivée en milieu spécialisé :
bien soutenue par son milieu familial, qui 1'a aidée & vivre avec son
handicap, et par les différents intervenants du milieu spécialisé qui ont
polarisé son attention, non pas sur sa déficience, mais sur ce qui reste,
c'est-3-dire les capacités a développer les suppléances possibles, Michéle est

parvenue 4 ans aprds, & l'issue de la classe de 3éme, & obtenir son B.E.P.C.
Ses professeurs et éducateurs la considérent comme une é&léve courageuse,
méthodique, intelligente, capable de s'intégrer assez facilement dans un
groupe.

Michéle veut poursuivre ses &tudes en milieu scolaire ordinaire et vient
d'étre admise en classe de seconde littéraire.

Le projet d'intégration de Michéle date de son entrée en école spécialisée,
milieu qu'elle a accepté parce qu'elle savait qu'elle le quitterait, nantie de
tous les apprentissages et techniques palliatifs (braille intégral et abrégé,
circulation indépendante, dactylographie, initiation & 1'autonomie...).
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Si Michéle a choisi de s'intégrer en milieu ordinaire, c'est parce gu'elle en
avait le désir et les aptitudes, mais c'est aussi parce qu'elle s'est sentie
encouragée moralement par ses parents, suffisamment disponibles et bien
préparés par 1'équipe pédagogique et éducative du milieu spécialisé,
partenaire actif dans le processds d'intégration.

Déroulement de 1'intégration

4 ans aprés 1'accident de santé, les parents de Michéle et le directeur du
milieu spécialisé ont pris contact par téléphone avec le directeur du collége
pour lui faire part du projet d’'intégration de Michéle {c'est la premiére fois
que ce directeur &tait saisi d'une telle demande). Sans opposer de refus, il a
rapidement informé tous les enseignants des classes de seconde de la demande
qui lui était adressée et a laissé libre choix aux enseignants d'accepter ou
de refuser la présence de Michéle dans leur classe.

Certains enseignants se sont portés volontaires & condition toutefois qu'ils
puissent collaborer activement avec Michéle - ses parents - les enseignants du
milieu spécialisé. Une réunion importante, souhaitée par tous les partenaires
de 1'intégration, a eu lieu au début du 3éme trimestre. Etaient présents :

- Michéle et ses parents,

- Les équipes pédagogiques des deux é&coles,

- le d&légué de 1'I.P.R.

Plusieurs problémes d'ordre pédagogique furent abordés :

- transcription des livres en braille, entrainant 1a nécessité de connaitre a
1'avance les livres utilisés par les professeurs et la partie du programme
qu'ils traiteront de fagon & assurer la transcription en braille ou
'enregistrement sur cassettes.

- la traduction des T.P. "noirs" en braille et des textes braille en “noir*®
sera assurée par le milieu spécialisé, qui recevra deux semaines & 1'avance
les travaux pour les transcrire.

{ex. : T.P. de géographie,
exercices de maths,
contrdles).
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- 1'adaptation des schémas (mathématiques et physique). Nécessité :
. d'une collaboration trés étroite entre le milieu spécialisé, prestataire
de service et le milieu qui intégre.
. d'une organisation méthodique de la part des enseignants qui doivent
prévoir & 1'avance les travaux proposés aux &léves.

Pour les expériences de physique, chimie, i1 a été décidé d'associer Michdle &
1'un de ses camarades voyants qui pourra lui décrire, le déroulement des
expériences et en commenter les résultats.

La documentaliste du collége prévenue de 1'arrivée de Michéle s'est proposée
d'auditionner certaines cassettes.

Par ailleurs, une enseignante du milieu spécialisé sera détachée 4 heures par
quinzaine pour rencontrer Michele et 1les enseignants afin d'apporter 1le
soutien pédagogique nécessaire.

A la fin du 3éme trimestre, Michéle a eu la possibilité de passer 3 jours au
collége pour y rencontrer les jeunes gens et les jeunes filles avec Tesquels
elle allait se retrouver en classe de seconde.

Le niveau d'autonomie de Michéle, sa personnalité, ses aptitudes intellec-
tuelles, la préparation solide regue en milieu spécialisé, ainsi que 1'aide
morale apportée par ses parents sont des paramétres indispensables dans 1la
réussite de 1'intégration.
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CAS N° 5

Exemple de maintien en classe grace 3 une action psychothérapique

apporiée hors du cadre scolaire par un C.M.P.P.

. Ytaccompagnement ou le soutien & 1’école
s'adresse aux enseignants.

. 1a relation et le travail thérapeutiques

avec 1'enfant ne peuvent étre mélangés ou
confondus avec la relation pédagogique.
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U SCUTIEM QUI NE PEUT ETRE REALISE GUE DANS UN LIEU AUTRE QUE L'ECOLE

I - Cadre du travail
11 sfagit d'un C.M.P.P. de la région parisienne dont 1'équipe pluridis~
ciplinaire (médecins - orthophonistes - psychologues - psychomotriciens)
o assure des prises en charge d'inspiration psychanalytigue, en “unités de
soins intensifs", en accueillant des enfants trois fois pas semaine
pendant une heure 1/2 :

. deux groupes de petits : Jjusqu'ad 6-7 ans, pour des enfants présentant
des problémes graves de type autisme, psychose, de carences graves
dans la toute-petite enfance,

. un groupe de 7 & 12-13 ans, scolarisés dans le primaire,
o tout en poursuivant un objectif précis d'aide & 1'intégration.

Pour les petits arrivés & 6-7 ans, se dégagent deux catégories d'enfants :

- les enfants intégrables qui vont continuer & étre suivis par le
C.M.P.P., de fagon 3 donner toutes les chances d'un maintien possible &
1*école,

- les enfants non intégrables orientés vers le secteur spécialisé.

Pour les enfants scolarisés dans le primaire, a été créée une "unité de

soins” : 3 orthophonistes, 2 psychologues et une stagiaire accueillent 8 3

9 enfants, inhibés ou instables, qui ont en comnun :

- des difficultés femiliales de type rejet,

- des difficultds d'insertion scolaire (plusieurs C.P. et passages en
classe de perfectionnement)

- une impossibilité & &tablir une relation duelle, nécessitant une prise
en charge en groupe.
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11 - Présentation du cas "Ahmed"

11 s*agit d'un enfant tunisien, ne présentant aucun signe de maladie
mentale, mais dont Ta vie est inscrite dés le départ dans la confusion de
refus familiaux et culturels :

- d'abord en Tunisie, né d'une mére célibataire, non reconnu par le pére,
il est pris en charge par un couple en vue d'une adoption. Celle-ci
s'avére impossible dans le contexte social et religieux tunisien ;
T'enfant est donc rendu & 1a mére, gardé par une grand-mére et
finalement adopté par un couple de tunisiens vivant en France (adoption
imposée en fait au mari par la femme stérile).

- puis en France, ol i1 arrive en 1977 & 3 ans 1/2.

A la maternelle, c¢'est un enfant insupportable, agressif, violent, d'une
extréme instabilitd, suscitant le rejet massif des enseignants.

A la fin de 1'année 1977, les parents se présentent & une consultation au
C.M.P.P. aprés un passage au commissariat de police, suite & une
dénonciation de 1'enfant par 1'école pour mauvais traitements.

Dans un premier temps, le psychologue (libanais) du C.M.P.P. et une
assistante sociale tentent de régler les conflits qui opposent le pére,
la mére, 1'enfant et 1'école.

Fin 1979 : 3 6 ans 1'enfant ne peut plus étre maintenu en maternelle, oii
il vient de passer 2 ans. Malgré son comportement toujours trés violent
et instable, i1 est maintenu dans le circuit scolaire et entre en C.P.
(N.B. Une réunion des enseignants et de 1'équipe du C.M.P.P. se tient une
fois par mois pour parler des enfants scolarisés pris en "soins
intensifs", ce qui laisse supposer que Te non-rejet total ait pu étre
obtenu parce que 1'enfant est suivi ailleurs).

L'année 1979-1980 est une année décisive dans 1'évolution du petit
gargon. Au début 1980, 1'acquisition d‘un nouveau local par le C.M.P.P.,
répond au besoin d'Ahmed d'avoir un lieu qu'il puisse investir, un lieu
intermédiaire entre 1'uniié de soins et 1'école {ce local comporte une
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salle de scotaire, une salle de régression), un lieu ol i1 peut commencer
a soigner sa turbulence douloureuse et qu'il décide de considérer comme
sien.

Petit & petit, un travail plus proprement thérapeutique se met en place
qui vise :

1°) & assurer & 1'enfant un environnement stable et maternant,

2°) & restaurer les images parentales en associant les parents aux
séances de psychothérapie, ol 1'enfant apprend d'eux son histoire.

Parallé&lement, on observe plus de stabilité a 1'école et une collabo-
ration &troite s‘instaure entre le C.M.P.P., le psychologue du G.A.P.P.
et 1'institutrice.

Pendant 1'&té 1980, en Tunisie, a Tieu la cérémonie de circoncision qui
marque 1'acceptation d'Ahmed par ses parents et par le groupe social du
pére.

En 1980-81, Ahmed fait un 2éme C.P., acquiert une bonne maitrise du
francais et développe ses acquisitions graphiques. L'appréhension et le
rejet des enseignants regressent,

En 1981-82, Ahmed fait un 3éme C.P. : le choix de 1'enseignant se fait
alors en concertation avec le C.M.P.P.

En 1982 : Ahmed a @ ans entre au C.P. et décide de ne plus venir au
C.M.P.P,

A 1'heure actuelle, <c'est un enfant bien intégré, pour lequel le
pronostic de scolarité en primaire est bon. Certains risques de
désadaptation demeurent toutefois et pourraient réapparaitre &
1'adolescence.
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En conclusion
il ressort de ce cas que cet enfant :

. n'a pu étre maintenu & 1'école que parce que les soignants du C.M.P.P. ont
accepté le dialogue avec les enseignants. Il1s ont, en quelque sorte, pu
apporter un soutien & ces derniers i travers les &clairages apportés sur le
cas lors des “"synthéses" mensuelles et constituer aussi pour les enseignants
un soutien en les sortant de leur isolement avec le cas. Ce rdle fut assumé
plus particuliérement par 1'assistante sociale.

. le probléme de 1'accompagnement & 1'8cole reste difficile pour les enfants
présentant des troubles de 1a personnalité et du comportement. Si pour les
enfants handicapés sensoriels ou moteur i1 apparait clairement que le
technicien, qui peut étre 1'interlocuteur de 1'enseignant, est celui qui
assure une certaine responsabilit® par rapport & 1'enfant "souffrant” ou en

état de géne, 11 est évident qu'il doit rester - et cela & la demande

implicite de 1'enseignant - neutre par rapport & 1'animation pédagogique
tout en intervenant comme facteur de facilitation dans la socialisation,

Ceci n'est pas applicable au{x) thérapeute(s) de 1'enfant présentant das
troubles de la personnalit&. Pour Ahmed 1'action thérapeutique s’est arrétée
d 1a porte de 1'école : elle a apporté a 1'enfant une assise, une base, un
étayage. “{'est un nécessaire préalable & 1'école” et c'est un membre de
T'8quipe soignante, en 1'occurence }'assistante sociale, qui informe et

rassure peut-&tre les enseignants sur i1'action en cours.

- 232 -



CAS N° 6

Exemple d'utilisation flexible des structures ordinaires et spécialisées

ol la coopération est facilitée par la
confiance réciprogue et 1'habitude
d‘échanges et de collaboration.
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CAS DE WON MAINTIEN D°UN ERFANT A L'ECOLE OU LE DECLOISONNEMENT COOPERATIF

Le cas d'yves, 4agé de 7 ans, nous fut présentd par la psychologue d'un groupe
scolaire proche de notre établissement. La question était de savoir ce que

1'E.M.P. pouvait apporter & cet enfant.

Qui est Yves ?

Yves est un petit gargon de 7 ans, blond aux yeux noirs, de taille normale
pour son age. :

Les trois premiéres années de sa vie ont &té marquées par de fréguentes
hospitalisations pour de sérieux problémes cardiaques, des convulsions et des
infections dangereuses.

Le développement psychomoteur a &té quasiment normal. On note un retard de
langage : 11 ne parle distinctement qu'd 5 ans. 11 a trois fréres et deux
soeurs qui ont 8té orientés vers des structures spécialisées. La famille est
correctement logée, le milieu socio-économique n'est pas trés aisé. Le papa
est en invalidité & la suite de gros ennuis de santé. Nous ne pouvons donc
voir que la maman.

Elle insiste beaucoup sur le c6té maladif d'Yves, sur les pansements, les
otites, sa fragilité aux infections, qui sont, dit-elle, plus nombreuses
qu'auparavant., Elle est trés inquidte : pour elle, Yves est un enfant
“rescapg” et fragile. Elle a du mal & se séparer de lui et ne le laisse pas
partir de ia maison, sauf en colonie sanitaire ol 11 y a un entourage médical.

Dans la fratrie, elle parle d'yves comme du "petit dernier®, choyé, capricieux
avec ses soeurs qui cédent 3 tout "car il a &t malade quand i1 &tait bébé".

Elle nous apprend qu'Yves a 8té scolarisé & 4 ans 3 1'Ecole maternelle o il
&tait instable et ol i1 est resté une année de plus parce qu'il n'était pas
prét & entrer au C.P. Elle reconnait qu'il a du mal en classe et pense qu'il
n'est pas assez développé pour y rester 3 plein temps.
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Pour elle, 1'E.M.P. est un lieu qui pourrait aider Yves dans ses difficultés.
A ce propos, i1 nous a semblé que Mme X... parlait en fonction de 1'expérience
vécue avec ses autres enfants.

A 1'école, 1'institutrice d'Yves dit qu'il ne perturbe pas la classe, mais
qu'il est passif lors des apprentissages et qu'on a 1'impression d'une parodie
du travail scolaire,

£n début d'année, i1 est déjd dépassé et il risque de 1'é&tre de plus en plus.
Malgré cela, 11 est présent & ce gui se fait et i1 a de bonnes relations avec
ses camarades.

A 1'intérieur du groupe scolaire, i1 n'y a pas de moyens d’aide et de soutien
pédagogiques pour Yves, c‘est pourquoi 1'école s’adresse & 1'E.M.P,

La demande de 1'8cole nous apparait alors davantage comme une demande de
soutien pédagogique que psychologique qui reléverait, semble-t-~i}, d'une
C.M.P. et d'un C.M.P.P.

La famille est d'accord pour qu'Yves vienne & 1'E.M.P. 3 temps partiel. Ctest
sa maman qui Tul en parle et i1 accepte facilement de venir nous voir.

Aprés accord des parents et du directeur de 1'école, nous proposons & Yves de
passer & 1'E.M.P. deux demi-journées par semaine, les vendredi et jeudi
aprés-midi, de fagon & lui permettre de participer & des activités suscep-
tibles de 1'intéresser tout en lésant le moins possible sa vie scolaire.

La C.D.E.S, entérine la dacision prise.

A Ta suite d'otites & répétition, Yves est opéré en novembre 1982 pour éviter
des complications cardiaques et il n'entre & 1'E.M.P. & temps partiel qu'en
décembre, 8 7 ans 9 mois, tout en continuant d'aller a 1'école,

La décision de non maintien d'Yves 3 1'8cole

Aprés 3 mois d'un séjour & temps partiel et irrégulier & cause de nombreuses
absences, 1'Bguipe de 1'E.M.P., 1'8cole, 1a C.D.E.S., décident de ne pas
maintenir Yves & 1'8cole avec 1'accord de celui-ci et de sa famille.
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Le point de vue de 1'école et de la famille
Quels sont les besoins d'Yves et 1les possibilités de 1'école selon
1'institutrice ?

Depuis qu'Yves fréquente 1'E.M.P., son institutrice note des changements : il
semble davantage motivé pour apprendre et dessine maintenant des bonshommes.

Toutefois, i1 n'arrive pas & 8crire autrement qu'en miroir et i1 est gaucher.
11 est encore trés dispersé et trés instable. I1 parle beaucoup de T1'E.M.P. ol
il se plait bien et surtout de son poney "Pinocchio" auguel il est trés
attaché.

A cause de ses absences répétées et longues, & chaque retour il est "perdu” et
son institutrice insiste sur la nécessité d'un enseignement spécialisé pour
lui.

Pour Yves, les structures scolaires sont & exclure, car 1'@cole ne posséde ni
classe d’adaptation, ni classe de perfectionnement avec un personnel
spécialisé.

En raison de son age, Yves ne peut refaire un C.P. Ce serait pour Tui une
humiliation de se trouver avec des enfants plus jeunes et plus avancés que
lui.

La famille, représentée essentiellement par la maman - & cause de 1'état de
santé du papa - n'a cependant pas & 1'8gard d'Yves une attitude dévalorisante.
Elle ne le culpabilise pas et reconnait ses difficultés scolaires et
affectives. Elle fait confiance a 1'école et & 1'E.M.P.

Liévolution lors du séjour partiel & 1'E.M.P.

La présence d'Yves & 1'E.M.P. s'avére insuffisante : Je jeudi aprés-midi, il

se trouve dans un groupe &ducatif de référence et le vendredi aprés-midi il va
au poney : 1l'activité "poney" constitue 1'un des supports de la rééducation
psychomotrice et Yves présente des troubles psychomoteurs nécessitant une
rééducation.
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L'intérét de cette organisation &tait d'offrir & Yves un milieu autre que
celui de la classe et d'éviter la répétition de comportements psychologiques
et de situations d'échec.

Mais en raison de fréquentes absences [surtout en janvier et février), VYves
apparait comme un "enfant-éclair”, ou un "enfant-ombre”, que personne n'arrive
yraiment & comnaftre et qui ne peut s'intégrer ré@ellement & son groupe
aducatif. En effet, 11 est "rejetd, agressé, les autres 1'ennuient ; i1 sert

de bouc émissaire ; il est terne, seul, errant".

Compte tenu de la demande motivée de 1‘école, de 1'attitude clairvoyante de la
famille, de 1’intérét manifesté par Yves aux activités de 1'E.M.P., nous
projetons son admission définitive pour septembre.

Mais, avant de 1'admettre définitivement et afin de mieux le connaitre, de
voir comment i1 réagit, de lui permettre de s'intégrer & son groupe éducatif,
de ne pas le couper brutalement du milieu scolaire, nous lui proposons de
venir & 1'E.M.P. deux jours par semaine, le mardi et le jeudi, jusqu'd la fin
de 1'année.

Yves reste alors dans son groupe éducatif de référence, i1 pourra fréquenter
1'atelier scolaire, puisqu’il demande & apprendre comme son frére aing, et
aller avec d'autres, s'il le veut, au gymnase et & la bibliothdque : 1le
gymnase et la bibliothéque é&tant essentiellement des lieux d'activités, 1le

mardi et le jeudi aprés-midi.

I1 s'agit 1a d'une péricde d'observation et d'intégration progressive &
L TELMLP.

L'acheminement vers 1'admission définitive d'Yves & 1'E.M.P.
Au cours de cette période d'observation, se trouve confirmée 1'idée de ne pas
maintenir Yves & 1'8cole : Tes observations de 1‘'institutrice de 1‘&cole et de
1'équipe de 1'E.M.P. se recoupent et vont dans le méme sens.

En classe, des changements apparaissent en ce qui concernent le comportement
général d'Yves et sa situation scolaire.
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“Yyes est métamorphosé ; en début d’annde, i1 é&tait inhibé en classe ;
aujourd'hui, on a 1'impression qu'il existe avec ce qu'il est, en agissant &
sa maniére 3 on a 1'impression d'un brusque épanouissement”. dans le groupe-
classe, i1 pourrait faire figure d’un enfant insupportable, hilare, désor-
donné. L'affrontement gratuit avec ses camarades 1'amuse beaucoup. I1 provoque
le groupe qui se dresse contre lui.

Quand la maitresse a le dos tourné, i1 chahute, provoque "je vais te faire la
bagarre”, s‘en prend toujours aux mémes, aux grands chahuteurs,

I1 ne tient pas compte de la réalité scolaire : ainsi, au milieu d'une
activité de lecture, i1 parle soudainement de ce qui lui tient & coeur, sans
tenir compte de ce qui est en train de se faire.

11 raconte ce qu'il fait 3 1'E.M.P. En parlant de son club poney {(qui pourtant
ne fonctionne pas les jours ol il est présent & 1'E.M.P.), i1 a réussi & créer
une envie chez les autres.

En mars-avril, on observe de brusques changements.

Yves a toujours une attention fragile, mais pendant les activités scolaires il
a maintenant une attitude active et non plus passive qui consistait & faire
semblant, & attendre que “"cela se passe" et & répondre aux sollicitations
(lecture d'images, manipulation de cubes, travail écrit) comme s'il n'était

pas concerné,

Ainsi, tient-i1 & assister aux groupes de soutien et de lecture syllabique
{association consonnes-voyelles).

Pendant les mathématiques, 31 a une attitude dominatrice, alors qu'auparavant
il n'essayait rien et n'entendait méme pas de quoi on parlait.

Les dessins figuratifs apparaissent : maisons, fleurs, personnages. 1'&criture

commence & ressembler & "quelque chose".
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Du fait de ses absences répétées, la scolarité d'Yves apparait trés "hachge"
et & chaque retour i1 est "perdu®.

11 se rend compte de son échec mais exprime le désir d'apprendre.

Dans son groupe scolaire, VYves est "marginalisé" : i1 est accepté&, mais pergu
comme différent d'eux. “Ils le protégent, 1'aident, il n'y a aucune agressi-
vité a son &gard". (observation de 1'institutrice de 1'école).

Grace au travail spécifique de 1'équipe de 1'E.M.P., Yves s'intégre & la vie
de la collectivité. I1 joue, participe aux activités éducatives intérieures et
extérieures, établit des relations avec les autres.

Maintenant il n'est plus une “ombre", il existe pour tous.

Yves fréguente davantage 1'E.M.P., ce qui favorise son intégration. Celle-ci
est facilitée par le fait qu'il trouve dans notre &tablissement ce que le
fonctionnement et les objectifs de 1'8cole primaire ne peuvent apporter,
c'est-3-dire des moments privilégiés oermettant de prendre en considération
ses besoins les plus profonds.

Ainsi, 1'atmosphére familiale de 1'accueil du matin, du repas, la grande place
donnée au jeu dans son groupe éducatif de référence, répondent & sa recherche
de sécurité, de chaleur et de détente.

Un transfert au bord de la mer a renforcé le processus d'intégration d'Yves &
la vie de 1T'E.M.P.

.La maman a accepté de le laisser partir avec les auires. La séparation du cfté
de 1'enfant et de la famille a &té bien vécue, ce qui marque une é&volution

positive de la relation parents-enfant propice au développement de ce dernier.

Yves a 6té ravi de son s&jour ; i1 s'est beaucoup amusé et s'est fait des
copains.
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A 1'atelier scolaire de 1'E.M.P., 1'attitude d'VYves devant les apprentissages
évolue. En effet, au début, i1 se montre inhibé et passif. S'il accepte de
travailler, c'est parce que 1'institutrice en tant qu'adulte et autorité, le
lui demande et pour faire plaisir. On assiste alors & une parodie du travail
scolaire. Les réponses paraissent fonction de ce qu'il interpréte des
réactions du visage de 1'adulte.

Le comportement d'Yves devant Tes apprentissages déterminait sa capacité
d'apprendre.

La plus grande partie du travail psycho~-pédagogique a consisté a faire évoluer
cette attitude de passivité pour permettre un réel investissement des
activités scolaires.

11 fallait donc accepter une sorte de "piétinement" dans les apprentissages
pour que se "crée" le désir de communiquer et d'apprendre.

Ainsi, pendant un certain temps, 1‘'institutrice en vreste aux pré-
apprentissages.

Puis, Yves démarre en fléche : i1 prend goUt au travail scolaire qu'il fait
avec plaisir, associe consonnes et voyelles, arrive a lire de petites phrases.
Toutefois, i1 est vite fatigué.

Au gymnase, il participe & tous les jeux et il faut méme lui poser des Timites
a cause de ses problémes cardiagues.

Les séances de bibliothéque avec 1'orthophoniste, révélent les difficultés
d'Yves et ce que celle-ci peut lui apporter. D'abord, sur le chemin de la
bibliothéque, 11 interpréte tout en terme de "souffrance” et de "subi". Les
thémes prégnants de son discours sont la maladie, les blessures, les
opérations : les feux rouges sont associés aux accidents et les ambulances
sont vite repérées. A la bibliothéque, 1les questions qu'il pose montrent, de
sa part, une méconnaissance de tout. On a l'impression qu'il souffre d'une
grande carence culturelle, malgré sa curiosité et son désir de savoir. Yves a

de grandes dfficultés & différencier - sur le livre, tout est bdteau a voiles

- et une attitude phobique qui consiste & &viter, a ne pas s'impliquer.
11 prend les livres parce que c'est de bon ton & la bibliothéque.
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L'orthophoniste ne lui demande rien. Elle se contente de suivre ses intéréts
ou de lui proposer des livres propres & piquer sa curiosité et & 1'éveiller.
Ainsi, tout un travail a &té fait avec les images - description, récit,
interprétation - suscitant questions, réflexions, expression verbale,
sollicitant 1'imaginaire. C'est elle gui 1it les textes, ne demandant pas &
Yves de le faire. La bibliothéque lui a donné 1‘occasion de se référer dans le
temps : le jour voulu, i1 sait rapporter le livre qu'il a pris.

A travers ses choix, on suit T'@volution de sa maturation affective exprimée
dans ses intéréts.

I1 prend d'abord des Tlivres ol i1 y a des bateaux et s'intéresse a Tleur
intérieur.

Plus tard i1 choisit une histoire de géant pour qu'on la lui lise. N.B. Cette
histoire appartient & un livre qu'on donne aux enfants au C.P. dés qu'ils
commencent 3 lire et qui favorise les apprentissages.

Les histoires de "Babar" et de “Barbe i papa" lui plaisent particulidrement.
La bibliothéque constitue un Tieu de rencontre avec des enfants normaux : Yves
les regarde, les observe, mais n'entre pas en contact avec eux.

Les séances & la bibliothéque laissent donc entrevoir les problémes affectifs
d'Yves, 1la carence culturelle dont i1 souffre, ses possibilités d'évolution
qui se traduisent par sa curiosité, son désir de savoir et de grandir.

Les points de vue de 1'&cole et de 1'E.M.P. se rejoignent sur le fait de ne
pas maintenir Yves en milieu scolaire ordinaire, a cause de sa situation
d'échec, et de ses capacités & é&voluer dans une structure spécialisée.
L'enfant et ses parents acceptent la solution d'un séjour en E.M.P.

Yves est donc admis définitivement dans notre &tablissement en septembre 1983.

En conclusion, les critéres qui fondent la décision de ne pas maintenir Yves i
1'école sont les suivants :

- 1'absence de structures scolaires qui pourraient lui donner un enseignement
spécialisé
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- 1'am&lioration de son comportement et de sa situation scolaire gréce & son
séjour & 1'E.M.P.

- les résultats positifs de sa période d'observation & 1'E.M.P. 1 intégration
3 la vie collective de 1'établissement, investissement des apprentissages,

maturation affective.

- }tattitude positive et encourageante de la famille 3 1'égard de 1'enfant, de
1'école, de 1'E.M.P.

- V'accord d'Yves pour entrer & 1'E.M.P.

Cette période d'observation a 6té& aussi une période d'intégration progressive
qui se définit par la complémentarité du travail fait 3 1'école et & 1'E.M.P.

Celui-ci a apporté ce que 1'école ne pouvait pas donner, & savoir la
possibilité de cerner les difficultés d'Yves & travers des expériences variées
et de reprendre avec lui les choses 13 o0 elles en étaient.

Ce qui a été structurant pour Yves & 1'8cole, c'est que son institutrice n'a
pas démissionn@ de son rdle : elle a eu une attitude souple et compréhensive
tout en conservant des exigences scolaires.

Le résultat a été de montrer les capacités d'@volution d'Yves dans le fait que
ce qui a &té ensemencé en classe a pu germer a 1'E.M.P. puisqu'il y a eu
démarrage des apprentissages scolaires en méme temps que mwaturation affective
(désir de grandir, d'apprendre, amélioration du comportement...) & 1'école et
pendant les 6 mois de son séjour & 1'E.M.P.

Cette période d'intégration progressive a permis de poser les bases d'un
projet pour Yves, projet qui peut, au besoin, &tre remis en question.

I1 est donc admis & 1'E.M.P. pour deux ans, ce qui nous parait &tre le temps
minimum pour 1'aider au maximum, compte tenu de ses problémes actuels.
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Etant donné 1'dge d'Yves, 1'E.M.P. garde @ 1'esprit 1'éventualité d'une future
réintégration en milieu scolaire ordinaire.

Dans 1'immédiat, 1'objectif est de continuer le travail commencé : offrir &
Yves un lieu de vie dynamique, riche en sollicitations susceptibles de
1'éveiller culturellement et intellectuellement, le suivre dans les méandres
de ses difficultés affectives par une observation attentive et, si cela est
nécessaire, par des interventions spécifiques (rééducation, psychothérapie),
poursuivre 1'action psycho-pédagogique, assurer a la famille le soutien
indispensable au questionnement suscité par son évolution.
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CAS N° 7

. Un cas limite d'intégration :

1'école devenant un
moyen thérapeutique
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A PROPOS D'UNE EXPERIENCE DE SCOLARISATION A L'ECOLE PRIMAIRE D'UN ENFANT
INSCRIT DANS L°ENSEIGNEMENT SPECIALISE

L'expérience rapportée a été choisie parce qu'elle a 1'intérét de répondre &
un double objectif thérapeutique et de scolarisation.

C'est une expérience récente qui date d'un an & peine et qui concerne un
enfant fréquentant un I.M.P. o0 sont regus des enfants et des adolescents de
six a seize ans.

Ces enfants et adolescents présentent des troubles graves de la personnalité
avec un déficit intellectuel, de sorte qu'ils n'ont pu étre scolarisés ou ont
dd interrompre leur scolarité.

L'intérét pour 1'enfant, dont il sera maintenant question, de fréquenter une
école primaire, est apparu en réunion de synthése aux membres de 1'équipe pour
qui le projet de permettre & cet enfant de faire 1'expérience du milieu
scolaire normal, fait partie du projet thérapeutique (Le projet de 1'équipe
n'était pas de tenter une expérience d'intégration (je tiens & ce que cela

soit dit)).
La réalisation d'un tel projet suppose des conditions préalables.

Pour qu'il devienne réalité, il faut qu'il "puisse" se réaliser, ce qui
implique des démarches administratives et des contacts entre les équipes
8ducatives de 1'école et de 1'I.M.P. et que 1'enfant et sa famille
1*acceptent.

Pratiquement, sur le plan administratif, la directrice de 1'I.M.P. fait part a

1'inspecteur spécialisé du projet de 1'équipe et obtient facilement son accord
pour envoyer 1'enfant & 1'école.
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Des contacts sont pris avec 1'école primaire.

L'instituteur chargé de 1'atelier scolaire que fréquente 1'entant rencontre
plusieurs fois les enseignants de 1'école pour parler avec eux du projet de
scolarisation concernant un enfant de 1'I.M.P.

Ici, i1 faut souligner que 1'instituteur spécialisé, depuis longtemps dans
1'établissement, connait bien 1'enfant et que les rapports &tablis auparavant
avec les maitres de 1'8cole sont des meilleurs. Ils avaient le désir de "faire
quelque chose" ensemble.

La directrice de 1'I.M.P., au nom de 1'équipe, soumet au directeur de 1'&cole
primaire sa demande, qui est regue favorablement.

La réalisation du projet a donc été élaborée entre les deux équipes éduca-
tives, 1'inspecteur spécialisé et les deux chefs d'établissement sont partie
prenante : T1'enfant va pouvoir commencer son expérieﬁce, si elle-méme et sa
famille acceptent notre projet.

Pour essayer de rendre compte de cette expérience de scolarisation, il faut en
considérer les différents partenaires.

Yvette est une fillette de neuf ans et demi, Tlorsque commence son expérience
de scolarisation en milieu scolaire ordinaire.

Elle est la troisiéme d'une famille nombreuse et appartient 3 un milieu social
aisé et trés cultive.

Elle a été grabataire jusqu’a trois ans et demi, ne mangeait pas et ne parlait
pas.

Elle avait de grosses difficultés motrices et porte toujours un corset.

Elle fréquente d'abord un premier I.M.P, puis Te nbtre depuis quatre ans et
demi.

Dans les deux &tablissements, elle fait de rapides progrés.

La relation parents/enfant évolue positivement.

Quand débute son expérience de scolarisation, Yvette est recue dans un groupe

d’'enfants dynamiques, confié & un éducateur.
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Elle participe pleinement aux différentes activités - piscine, poney,
bibliothéque, ateliers divers.

E1le bénéficie d'une rééducation psychomotrice et orthophonique et d'une
psychothérapie de groupe.

Elle apparait comme une petite fille active, ouverte, sociable, agréable,
stable, s'@tant toujours bien "“intégrée" au milieu éducatif malgré ses
difficultés.

Plusieurs fois par semaine, elle vient avec plaisir & 1'atelier scolaire, trés
investi par la famille et sous la responsabilité d'un enseignant spécialisé.
Initialement, elle fait des apprentissages d'une fagon mécanique et dés
qu'elle "rencontre 1'abstraction”, i1 y a blocage.

A un moment donné, parallélement & une éclosion de ses relations avec ses
camarades et au développement du jeu (avant elle ne jouait quasiment pas),
elle sait lire "du jour au lendemain".

Puis, & 1'atelier scolaire, se développe un mécanisme de répétition qui porte
sur 1'acquis sans permettre une progression vers des acquisitions nouvelles.
En réunion de synthése, 1'équipe décide alors de proposer a 1'enfant, sous
réserve de 1'accord des parents, d'aller & 1'école primaire dans un cours
préparatoire, pour la sortir du milieu institutionnel, ne lui permettant plus
de progresser scolairement et la conduisant & s'enfermer dans des mécanismes
répétitifs...

Notre proposition ne surprend pas les parents. 1Ils 1'acceptent, 1'enfant
aussi.

A partir de novembre, VYvette fréquentera donc tous les matins le cours
préparatoire de 1'école primaire voisine.

A 1'école, VYvette est bien accueillie. Elle est d'abord accompagnée par
1'instituteur spécialisé, puis par la directrice. Plus tard, elle fera seule
le chemin de 1'école. Auparavant, il y a eu de nombreux échanges entre les
enseignants de 1'école et de 1'I.M.P.
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Le maitre du C.P. est intéressé par 1'expérience ; 11 a &t& trés sensibilisé
au travail & faire par son collégue. Tout au long de 1’expérience gue vivra
Yvette avec lui, i1 fera preuve d'une extraordinaire sensibilité aux
différentes demandes sachant 3 chaque fois intervenir avec discrétion et
pertinence tant avec 1a famille &t 1'enfant qu'avec 1'institution spécialisée.

De plus, i1 a montrg, constamment, un certain optimisme quant & la réussite de
scolarisation d*Yvette, optimisme exprimant autant son désir de réussite pour
1'enfant que pour Tui-méme en tant qu'enseignant et sa foi dans 1'expérience.

Yvette n'arrive pas parmi ses nouveaux camarades comme une étrangére et un
étre & part.

Le maitre a parlé d'elle en sachant présenter les choses : i1 a su parler du
retard d'¥vette, de ses difficultés, de son appareillage.

En arrivant en classe, elle regoit un cadeau - Kiki {un kiki est un jouet, une
petite poupée-singe} -~ et une Tettre qu'elle sait lire devant tous, lui
sovhaitant la bienvenue.

De son cOté, VYvette offre des pdtes de fruits achet@es par la maman qui avait
eu connaissance de la fagon dont serait accueillie sa fille au cours d'un
entretien avec 1'enseignant du C.P.

Cette expérience de scolarisation $'est déroulée en trois temps.

Dfabord, 1'enfant semble “&cartelée” entre sa famille et 1'I.M.P,

Tout se passe comme si elle allait devenir victime du désir des adultes.

La mére aurait tendance & Dbriler les &tapes : elle voudrait envoyer plus
souvent sa fille & 1'école.

A 1'L.M.P., Yvette est prise dans le regard porté par les membres de 1'équipe
.sur 1'expérience de scolarisation, regard qui dépend de leurs préjugds sur
1*8cole en général et de leur projection de Tleur expérience scolaire
personnelle.

Ensuite, cet "&cartellement” que nous croyons percevoir chez 1'enfant, parait

se “résorber” et une unité se reconstituer grice au retour & 1'atelier
scolaire & 1'1LM.P.
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En effet, quand elle est entrée & 1'école, VYvette a cessé de fréquenter
1'atelier scolaire ayant lieu le matin.

Trés vite, elle a donné 1'impression d'étre livrée a elle-méme pour faire face
a un tiraillement insupportable.

Pour cette raison, 1'instituteur de 1'I.M.P. décide de réserver & Yvette un
petit moment 1'aprés midi, pour parler avec elle de 1'école.

Enfin, 1'équipe fait un certain travail sur elle-méme et son regard sur
1'expérience scolaire d'Yvette devient plus positif.

I1 faut ajouter qu'au cours de ces deux derniéres é&tapes, a la faveur d'un
travail avec les parents, le désir de la mére qui la poussait & vouloir aller
trop vite évolue.

Elle reconnait alors la nécessité de respecter un certain rythme pour Yvette
et cela grace au role du pére agissant comme modérateur de son désir.

A ce jour, que peut-on dire de cette expérience de scolarisation en milieu
scolaire normal ?

L'enfant a pu rompre avec les mécanismes de répétition qui bloquaient 1'accés
vers des acquisitions nouvelles et & cause de cela, 1'expérience de scolari-
sation prend une valeur thérapeutique.

La scolarisation a plein temps a pu étre envisagée en C.E.1, elle est bien
“intégrée" : elle a établi de bons rapports avec ses camarades et sa
maitresse.

Le capital de ses acquisitions reste modeste, malgré celles qu'elle a pu
faire.

Au C.P., elle a &té vite dépassée par les enfants au départ moins avancés
qu'eile.

En particulier, en mathématiques, ol ressortent les difficultés a abstraire,
Yvette est loin d'avoir le niveau du C.E.].

Toutefois, on constate qu'au contact des autres enfants, méme d'une fagon
mécanique, elle a acquis des capacités & abstraire qui n'existaient pas
auparavant.
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De cette expérience de scolarisation en milieu scolaire normal, i1 semble donc
ressortir que celle-ci ait eu surtout une valeur thérapeutique car elle a
participé plus au développement des capacités mentales et d'adaptation de
1'enfant qu'd celui de ses connaissances scolaires, cependant non
négligeables.

Aprés Je récit de cette expérience de scolarisation, on peut essayer de
réfléchir sur les risques d'échec qu'elle comportait et sur ce qui a pu
favoriser son déroulement.

Les risques d'échec sont particuliérement apparents au cours de la premiére
étape de 1'expérience lorsque le désir des adultes agit en faisant d'eux des
conspirateurs & 1'égard de 1'enfant.

Yvette est "écartelde" prise dans Te faisceau des regards comme dans des
rayons lumineux.

L'expérience qu'elle poursuivait pouvait devenir pour elle si Tlourde que le
désir de la continuer risquait de disparaitre.

Par ailleurs, dans le milieu institutionnel, on voit 1'importance du réle de
1'instituteur spécialisé et du recours & 1'atelier scolaire.

Yvette retrouve un Tieu et une personne connus, aimés surtout, ol elle peut se
"réunifier” grace & la référence qu’ils représentent pour elle.

Elle rencontre 13 quelqu'un & qui parler et qui s'intéresse & elle gratui-
tement pour ce qu’elle est et fait.

On remarque aussi que 1'équipe reconnait les limites de 1'institution.
L'enfant a besoin d'autre chose que ce que peut lui apporter 1'I.M.P. car 3
1latelier scolaire, elle s'enferme dans des mécanismes de vépétition stériles
et n'apprend plus rien.

Enfin, i1 y a Te travail que 1'8quipe fait sur elle-méme.

Peu & peu, son regard sur T'expérience scolaire d'Yvette change et c'est ce
regard devenu plus positif qui aide 1'enfant, car le sentiment de la valeur de
1'expérience qu'elle &tait en train de vivre dépendait en partie de la fagon
dont 1a ressentait les adultes.
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Pour ce qui est du milieu scolaire, 1le “"terrain® a &t& "ensemencé" grace aux
&changes entre les enseignants des deux institutions et 3 leur désir de faire
quelque chose ensemble.

La proximité de 1'école par rapport & 1'I.M.P. a facilité ces é&changes entre
les deux équipes éducatives.

De plus, elle a donné a Yvette 1'occasion de mettre en pratique ses capacités
d'autonomie et de socialisation, dé&s qu'elle n'a plus ressenti comme
nécessaire la présence du maitre de 1'I.M.P. et de 1a directrice auprés d'elle
sur le chemin de 1'école.

D'abord, ceux-ci ont représenté pour elle un lieu vivant entre 1'I.M.P. et
1'école. Ensuite, elle s'en est 1ibérée d'elle-méme, en demandant & 1'adulte
de ne plus 1'accompagner et 13 nous devons souligner le rdle important des
petites camarades d'Yvette, qui peu @ peu 1'on entrainée avec elles.

L'accueil réservé a Yvette a favorisé dés le début son entrée & 1'école. Il y
a eut 1a& un bon départ.

Le maftre du C.P. a été "sensibilisé&" au travail & faire et surtout il a
quelqu'un & qui se référer en la personne de 1'instituteur spécialisé. Ses
qualités personnelles 1'aident dans sa tdche pédagogique mais surtout "il y
croit”.

Les enfants ont &té& préparés a recevoir Yvette,

On a su dédramatiser le handicap en leur présentant les choses et en les teur
expliquant.

Les é&changes entre Yvette et 1la classe sont d'abord représentés par des
cadeaux réciproques qui placent les uns et les autres dans une réalité
concréte, vécue agréablement, point de départ de leurs relations futures. Tout
de suite, 1la mére se trouve impliquée et invitée implicitement 3 agir {achat
de pites de fruits).

Le résultat est qu'Yvette n'est vécue ni comme une é&trangére, ni comme un étre
a part.

Quant aux parents, on peut dire que d'emblée, ils sont favorables au projet de
scolarisation.
Le travail fait avec eux leur permet de reconnaitre Yvette pour elle-méme et

non plus comme un objet propre & satisfaire leur désir.
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Yvette, en se sentant reconnue par ceux qui Ja reconnaissent, se situe alors
comme sujet par rapport & ses parents.
En outre, la scolarisation d'Yvette en milieu scolaire normal constitue pour

ses parents un ‘“pansement®™ & Jleur blessure narcissique causée par son

handicap.

Yvette se doit a elle-méme de poursuivre favorablement son expérience. On a vu
qu'elle "s'intégre" facilement 3 tout milieu éducatif grdce 3 ses qualités
personnelles.

C'est une enfant stable, ouverte, souriante, attachante et qui plait. Le fait
qu‘elle sache lire et qu'elle le montre tout de suite est pour elle un outil
"d*intégration”, qui lui donne une position de force et la fait exister aux

yeux des autres, catalysant ainsi ses difficultés.

En conclusion, cette expérience de scolarisation en milieu scolaire normal
d'un enfant inscrit dans 1'enseignement spécialisé ne peut sans doute pas se
compter dans les rangs des expériences "d'intégration" scolaire auxquelles,
toutefois, elle s'apparente.

En effet, ici la réussite scolaire proprement dite est nettement insuffisante
pour pouvoir parler "d’intégration".

Néanmmoins, 1a valeur de T'expérience réside dans le sens thérapeutique
qu'elle prend au cours de son déroulement d'oi 1'intérét d'avoir tenté d'en
identifier une partie des risques d'échec ou des facteurs favorisants,

Septembre 1982

Alix BAUNAT
Serge HERREMAN
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Dans la discussion qui a suivi cet exposé, certains membres du Groupe ont posé
la question de la compatibilité de la fonction de 1'école ordinaire avec la
poursuite d'objectifs aussi manifestement thérapeutiques. D'autres exemples
d'enfants, provenant d'hdpitaux de jour, ont d'ailleurs été analysés montrant
que des intégrations scolaires temporaires et provisoires ont pu étre
utilisées pour stimuler 1les enfants et les faire sortir de phases de
stagnation.
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ANNEXE IV

CAS D' INNOVATIONS
EN WATIERE D'AIBE A L'INTEGRATION
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CAS n° 1

Une expérience yougoslave pour enfants sourds et malentendants

Une structure spécialisée régionale de rééducation
préparant
accompagnant
contrdlant
1'intégration scolaire
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L'action originale du Centre SUVAG de Zagreb a été présenté au Groupe d'étude

par Madame Visnja CRNKOVOE, rééducatrice, séjournant en France pour initier
des spécialistes & la méthode verbo-tonale du Docteur GUBERINA.

u1°) Objectifs du Centre SUYAG

Les activités du Centre SUVAG sont trés nombreuses et font 1'objet d'un
intérét croissant de la part de la population, surtout en ce qui concerne
1'intégration des enfants déficients du point de vue auditif dans les é&coles

primaires ordinaires. A cet &gard il est nécessaire de souligner le caractére
de 1'école maternelle faisant partie du Centre SUVAG. C'est une école
maternelle intégrée oG 1'on travaille aussi bien avec des enfants entendants
qu'avec des enfants déficients du point de vue auditif ou enfants dont la
parole est retardée. Aujourd'hui, dans la seule ville de Zagreb, il y a

vingt-deux écoles dans lesquelles on retrouve des enfants de huit ou dix ans,
rééduqués au Centre SUVAG. Dans toute la région de Zagreb nos spécialistes
travaillent avec des enfants fréquentant les &coles ordinaires, qui présentent
des troubles de la parole dus, soit a un séjour prolongé & 1'étranger, soit &
un handicap particulier.

Depuis 1961 Jjusqu'a ce jour Te Centre SUVAG de Zagreb a fondé environ 25
centres analogues en Yougoslavie et a formé des spécialistes qui travaillent
dans les é&tablissements de santé et d'@ducation en appliquant Ta méthode
verbo-tonale et utilisant les appareils SUVAG.

Le Centre SUVAG est un établissement de rééducation de 1'audition et de la
parole chez les enfants et les adultes. SUVAG est un sigle qui signifie
systéme universel verbo-tonal d'audition Guberina. Le centre appligue 1la
méthode verbo-tonale dans tous les domaines de ses activités, dont voici Tes
plus importants : rééducation de 1'audition et de la parole chez les personnes
présentant des troubles de 1'audition, rééducation de la parole et de la
phonation chez 1les personnes présentant des difficultés de tous ordres,
assistance aux enfants dont la parole ne s'est pas développée en raison du
délaissement social et pédagogique, enseignement des langues étrangéres par la
méthode audio-visuelle structuro-globale du Professeur Guberina.
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2°) Organisation du Centre SUVAG

2.] Accueil et diagnostic

Le rdle de cette section est d'Btablir le diagnostic audiologique et
verbo-tonal, et de déterminer la nature du traitement (soins médicaux ou
rééducation, ou bien les deux 3 la fois) et enfin de fixer le début de la
rééducation. Ces services sont assurés par toute une équipe de
spécialistes : médecin O.R.L., neuro-psychiatre, neurclogue, pédiatre,
psychologue, assistant social, phonéticien, dé&fectologue, ingénieur
d'électro-acoustique, infirmiéres et techniciens. En outre, plusieurs
professeurs de la Faculté de Médecine, de la Faculté de Philologie et de
la Faculté de Défactologie participent & 1'8tablissement du diagnostic. La
section dispose de locaux de traitement spécialisés : cabinet d'audiologie
et de phoniatrie, Tlaboratoire pour 1'examen de 1'équilibre, laboratoire
d'audiométrie ({tonale, verbo-tonale et vocale), 1laboratoire &lectro-
physiologique, et de Jocaux destinés & 1'accueil des patients et &
1tadministration, cabinet du psychologue et cabinets des services
consultants externes. Les laborateires sont dotés de 1'équipement le plus
moderne ; on y trouve : stroboscope, sonographe, électronomiographe,
instruments pour ERA, échographie, etc...

Le diagnostic est dynamique - on le vérifie, le compléte et le modifie
durant la rééducation. La rééducation fait partie intégrante du procédé de
diagnostic, et le diagnostic ne devient définitif qu'aprés une certaine
période de rééducation.

Le diagnostic une fois 8tabli les patients sont répartis en deux groupes :

- une minorité, nécessitant des soins médicaux (médicaments ou
intervention chirurgicale)

- une majorité nécessitant la rééducation.

2.2 Rééducation
Cette section prend en charge toute personne déficiente de 1'audition sans
égard & 1'3ge et & 1'étiologie, aprés 1'établissement du diagnostic dans
la section décrite plus haut. On y accueille :
- les enfants déficients de 1'audition venant de 1'école maternelle et de
1'école primaire du Centre SUVAG ;
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3°)

- les enfants fréquentant les &coles primaires ordinaires qui ont besoin
d'une rééducation de 1'audition et de 1a parole et pour lesquels i1 faut
choisir une prothése acoustique ;

- les adultes présentant des troubles de 1'audition de divers ordres,...

La section emploie les cadres suivants : un phonéticien, un défectologue,
un linguiste et un psychologue. I1s collaborent en permanence avec les
membres de 1'@quipe chargée du diagnostic ainsi qu'avec d'autres
spécialistes du Centre et d'autres établissements.

C'est dans la section rééducation que s'opére le choix de la prothése
acoustique.

Orthophonie

La section d'orthophonie pratique, en appliquant les procédés de la
méthode verbo-tonale, 1la correction de la parole et de la voix, et se
consacre au développement de la parole. La rééducation est assurée a toute
personne sans é&gard & 1'dge et & la nature du trouble de 1la parole
(bégaiement, dyslalie, alalie, rhinolalie, dysphonie, aphasie, etc...).
Cette complexité des troules a nécessité 1'engagement d'un grand nombre de
spécialistes (orthophoniste, phonéticien, psychologue, rythmicien
phonétique, phoniatre, neuropsychiatre, assistant social). Leur équipe
collabore trés étroitement avec les spécialistes travaillant dans les
cabinets de rééducation et de correction. Ces derniers sont répartis selon
les spécialités : rééducation du bégaiement, dyslalie, aphasie, dyslexie,
dysgraphie ; il faut encore mentionner les cabinets destinés a la parole
non développée, 4a la logothérapie des enfants retardés mentaux, & la
rééducation verbale des personnes ayant subi une laryngotomie, et 3 la
psychothérapie.

La scolarité
Ecole maternelle
Le Centre SUVAG comporte une école maternelle intégrée qui prend en charge

les enfants déficients auditifs, les enfants dont la parole ne s'est pas
développée (en raison d'un délaissement pédagogique et social) et Tles
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enfants entendants sans difficulté - tous agés de 3 & 7 ans. Le travail se
déroule en groupes (comportant Jjusqu'd dix enfants handicapés, et
respectivement vingt & vingt-cing enfants entendants).

Les enfants déficients auditifs sont intégrés, soit complétement soit
partiellement, aux groupes d'enfants entendants. De méme, un certain
nombre d'enfants déficients auditifs est intégré dans les &coles
maternelles ordinaires, par demi-journées ou & plein temps. Ceux~ci ne
viennent au Centre que pour la rééducation individuelle de 1'audition et
de la parole. L'école maternelle pratique le travail en groupe et le
travail individuel, A cOté de chague salle destinée au travail en groupe
se trouve une cabine prévue pour la rééducation individuelle. Le travail
en groupe se déroule suivant le programme global des jardins d'enfants
ordinaires et un programme particulier &tabli & partir de la théorie et de
ta pratique verbo-tonale. De plus 1'école maternelle applique deux
procédés propres & la méthode verbo-tonale : la rythmique phonétique et la
dramatisation,

Les enfants qui manifestent des difficultés dans le développement psycho-
moteur sont soumis 3 une série d'exercices de physiothérapie et de
psychomotricite.

A 1'dge de six ans et dem? ou de sept ans, les enfants passent de 1'@cole
wmaternelle & 1'école primaire du Centre SUVAG, tandis que ceux dont le
degré de développement permet 1'intégration, s'inscrivent en classe
préparatoire ou &lémentaire de 1'&cole primaire ordinaire.

Tout le processus d'éducation et de formation ainsi que la rééducation de
Ttaudition et de 1a parole & 1'&cole maternelle sont organisés et réalisés
par une équipe de spécialistes réunissant un phon&ticien, un défectologue,
un éducateur (spécialisé pour 1'ige pré-scolaire), un psychologue, un
rythmicien phonétique et un musicien, un physiothérapeute, une infirmiére,
un assistant social, un pédagogue et un professeur de dessin. Cette équipe
collabore étroitement avec celle chargée du diagnostic.
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3.2 Ecole primaire
L'école primaire destinde aux enfants déficients auditifs suit Jle
programme de 1'&cole primaire ordinaire et applique en outre les procédés
propres & la méthode verbo-tonale (stimulations par le mouvement et
stimulations musicales). Le plan et le programme d'enseignement sont

adaptés aux besoins de chaque groupe d'enfants.

Dans le cadre de cette &cole, on poursuit Te traitement particulier des
2leves intégrés dams les &coles primaires ordinaires et celui des éléves
et des &tudiamts fréguentant les écoles de formation professionnelle et
Jes faculiés.

Parallélement au procesus de formation et d'@ducation, Ta rééducation de
1'audition et de la parole individuelle et en groupe est pratiquée.

L'organisation du travail & 1'école est faite dans le méme esprit que
celle de 1'école maternelle. Les programmes sont &laborés de maniére &
étre conformes a 1'age, aux besoins et aux capacités des enfants
fréquentant 1'école primaire. Le travail se déroule soit en groupe
(classes de 7 & 9 &léves) soit individuellement {pour la rééducation de

1taudition et de la parole).

l.'école posséde une équipe de spécialistes formée d'un psychologue, d*un
pédagogue, d'un défectologue, d'un linguiste, d'un musicien, d'un
rythmicien, d'un physiothérapeute, d'un assistant social, ainsi que
d'instituteurs et de professeurs ayant regu une formation verbo-tonale."
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CAS n° 2

Contribution d'une équipe éducative de foyer d'accueil D.A.S5.S
& 1'étude des possibilités d'intégration scolaire
pour 1a population accueillie dans leur foyer
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L 'INTEGRATION ET LES ENFANTS DITS "CAS SOCIAUX”

Les enfants (de moins de 14 ang) retirés provisoirement d leurs familles,
accueillis en Seine-Saint-Denis au Foyer de l'Enfance de la D/D.A.85.8. &
Villepinte, sont scolarisés pendant lewr séjour (3 semaines au minimum 4 une

année gcolaire au maximum) & 1'école du Foyer.

Cette école étant comsidérée par 1'administration (Education Nationale) comme
une école banale, la question de 1'intégration des enfants "eas sociaux" dans
une telle structure ne semblait pas devoir &étre soulevée :

~ les classes sont des classes banales du ler degré,

- les persommels de L'Education Nationale de cette école (instituteurs
publies) ne relévemt pas de la Circulaire (applicable au 01.01.1983)
définissant les obligations de service des persommels de cette catégorie mis
a la disposition des établissements médicaux et médicaux éducatifs,

- le recrutement des é&léves échappe d la compétence des Commissions de
L 'Bducation spéeialisée (C.C.P.E. ou C.D.E;S. ).

On est en droit cependant de se demander gi la banalité de l'école considérée

n'est pas qu'ume apparence puisque :

~ tous les postes des instituteurs sont des postes spécialiséds {les matltres
dotvent étre titulatires du C.A.E.I., options D.I., RJP.P:, R.P.Ms), ainsi
que celui du directeur (titulaire du D.E.S.).

-~ les diverses classes ne regoivent que les enfants du Foyer qui se retrouvent
ainsi exclusivement entre eux.

Slinterroger alors sur l'intégration & propos des enfants de 1'école du Foyer
de 1'enfance est moins aberrant qu’il n'y powvait paraitre de prime abord.

La question de l'opportunité actuelle d'une telle scolarité a done été posée d
1'équipe pédagogique de l'école du Foyer de Villepinte.

Cette dermiére ayant accepté de conduire une réflexion d ce propos a estimé
nécessaire de situer l'école du Foyer dans son contexte géographique et social
et 4 travers son histoire depuis sa création en 1973,
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Le témoignage de cette équipe (contribution volontaire aux travauxr du
CoT N.E.R.H.I.] sera donc congservé dans sa forme afin de lul conserver toute
son authenticité et suivra cette introduction. On y trouvera justification du
fonctionnement de 1'éeole en question (les limites de l'imtégration ayant été
analysées trés finement), mais aussi des perspectives d'dvolution, les
enseignants du Foyer s'affirmént préts 4 vremettre en cause, dés que
nécessaire, une structure et wun fonctiomnmement qui n'apporteraiemt plus la

meilleure réponse auxr problémes des enfants dont ils ont la charge.

Co Be
IDVEN. de la lére eirconseription
AvEsSe du 83«
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L*ECOLE DU FOVER DE L'ENFANCE DE VILLEPINTE (93)
Contribution de 1°&quipe pédagogique de 1'école

1 - LES STRUCTURES D'ACCUEIL DES “CAS SOCIAUX"
FOYERS DE L'ENFANCE DE LA D.A.S.S.

DANS LA SEINE-SAINT-DENIS,

{
ACCUEIL D'URGENCE | ACCUEIL A COURT TERME

avec une &cole interne

i ]
| | ACCUEIL A LONG TERME |
! 3 & 4 semaines moyenne : 3 & 4 mois | 233 ans |

scolarité 1 an maximum % %
i | | | i
{ MONTFERME IL | | EPINAY-sur-SEINE | | Fondation {
14 % 12 adolescents | 14 % nombre : ? % % BORNICHE E
& a
18 | ({sans collége 18 | {sans collége | | MARY-sur-MARNE |
| ans | interne) ans | interne) | & | Département 77 |
| | | & | nombre : ? |
i ] ri1z | |
| SEVRAN } MONTREUIL { ans | avec une {
4 | 10 adolescents i SOUS B801IS | | é&cole interne |
i | ] nombre : ? | i {accueil {
| 18 | {sans collége | I (sans collage | |  d'enfants du |
ans E interne} | ji interne) E % département 93) E
|
% FOYER DE VILLEPINTE g
I | ]
6 | 10 enfants i1
E {accueil : | a 2 groupes
14 3 semaines & | 14 de 12 enfants
| ans 1 mois) | ans scolarité  sélective
| extérieure en collége
] pour les adolescents
2 | 8 enfants i | |
| & | {accueil : i | 2 groupes |
| 6 3 semaines & | | de 12 enfants |
{ ans 1 mois) | } i
| | | |
I |
| |
| i
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Commentaire

e 4 foyers accusillent les pré-adolescents sur les secteurs d'origine
{cas importants dans le 93).

s Le Foyer de Villepinte, excentré par rapport au centre géomdtrique du
département,
- permet 1'accueil sé&lectif des cas lourds dont la plupart bénéficient
de 1'&loignement plus ou moins Tong du tissu social d'origine,
- touche les enfants d'dge inférieur ou égal & 14 ans.

Son équipement répond spécifiquement aux besoins du département pour

ces tranches d'age, & savoir :

- un accueil d'urgence, suivi :

o d'un retour dans Ta famille d'origine (crise courtel,
o d'un placement :

. chez des assistants materneils,

. ou en établissement de la D.A.S.S.

- un accueil en vue d'une observation préparant une orientation & plus
long terme, visant {en priorité) & favoriser, dans un climat
décloisonné, les nouvelles relations avec Ta famille d'origine ou &
rechercher une autre solution {famille d'accueil ou &tablissement)}.

Exemples dorientations sur deux années scolaires, 1980/81 et 1981/82

] | | 1
| Retour en Placement en Placement en
famille naturelle famille d'accueil établissement
| |
| | 80/81 81/82 80/81 81/82 80/81 81/82
Garde 26,19 %2 | 16,11 % 19,5 % 14,8 % 54,76 % | 68,00 % |
|
i R.T. 76,00 % | 36,66 % 0% | 33,33% 24,00 % | 30,00 %
|
i
| Pupilles I 0% 0% 20,00 % 100 % 0% 0%
i ]
R.T. = Recueilli Temporaire,
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2°) Le tissu scolaire du secteur “Fontaine Mallet"

Groupes scolaires Ecoles Distance

Elémentaire et
Maternelle + G.A.P.P.

Fontaine Mallet-

Jean-moulin 1 km.

Vert Galant Elément. + Matern. 1,5 km.

Pasteur 1 km.

Victor Hugo

2 km.
Langevin o o 2,5 km
Le Merisier Maternelle 200 m
|  Colléges
| Jean Jaurés Collége du secteur 1,5 km.
Les Mousseaux hors secteur 1,5 km.

i
|
|
|
I
I
|
|
}

" " " II+ GAPP } 2 km.
|
|
I
I
|
|

i
I
!
|
|
I

I
|
I
[
I
|
I
I
|
I
I
|
. St. Exupéry } (1] " 1l n
I
|
{
:
|
I
!
|
I
I

Villepinte n'est pas située en zone ZEP.
Pas de C.M.P.P., mais un C.M.P. sur la commune voisine Tremblay-les-Gonnesse.

Commentaire :

ler degré : 1'é@quipement du Secteur ouvre la possibilité matérielle d'une

éventuelle scolarité a 1'extérieur du Foyer.

2éme degré : La scolarité en collége est pratiquement imposée par manque de
structure similaire interne.
Pour les cas particuliers i1 existe cependant une section pour
les 12 a 14 ans, a 1'école du Foyer.
Une classe avec un institueur C.A.E.I. et un professeur d'anglais
vacataire (4 heures par semaine).
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3°) Le tissu social du 93, de Villepinte et du secteur de Fontaine-Mallet en
particulier

Dans un département fortement urbanisé, grande concentration d'une population
assez défavorisée matériellement et culturellement, qui est par 13 méme peu
stabilisée (immigrés, accédant difficilement & la culture frangaise, incidence
du chomage, misére sociale,...}).

A Villepinte {secteur Fontaine Mallet)

- Un secteur de H.L.M, (certains de plus de 10 ans, dautres récents],

- Une zone pavillonnaire trés limit8e {ancienne et récente).

Dans les H.L.M., une population trés perturbée socialement (cas sociaux

souvent larvés), et grande incidence de la concentration d'une population
8trangére (Maghreb essentiellement).

4°} Origine des enfants confi@s au Foyer de 1'Enfance de Villepinte

. Les enfants viennent pratiquement toujours d'autre communes {(nécessité d'un
8loignement provisoire de 1a famille d'origine) :

- Communes de Saint-Denis, Epinay, Villetaneuse, Aubervilliers, Stains, La
Courneuve, soit essentiellement du Nord-Ouest du d&partement.

- Comnunes de Montreuil, Rosny et les cités d'urgence de Noisy le Grand, au
Sud-Est du département {parfois Gagny, Montfermeil, Neuilly-sur-Marne}

- La transversale NO/SE est reliée par les communes de Bobigny et de Drancy.
Communes ol les services sociaux sont bien en place.

. Le pourcentage d'enfants é&trangers est de 40 3 50 %.
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11 - LE FOYER

DE L'ENFANCE DE VILLEPINTE

1°} Historique du Foyer

- Eléments statistiques :

]

| ] { !
| Catégories | A 1' ouverture De 1975 | |
| d'enfants |  1973/74/75 31978 { En 1378/1978 a
| |
i I ! |
|  Garde } 25 % | 45 % ; 25 % I
|
| R.T, | 70 % 50 % | 70 % {
[ | |
| Pupilles et | | |
| assimilés | 5% 5% | 5% |
| | (D) (2) | {3) |
i | | ! |
- Analyse succincte :

{1) : - Enorme rotation des enfants.

(2) : -

3) : -

Peu de moyens dans un département neuf.

{les cas les plus difficiles sont transplantés en province,
agences A.S.E. & Arras, Abbeville, Montauban, Montreuil-sur-
Mer).

Peu & peu, grace & des moyens financiers et des moyens en
personnels accrus, le Foyer reste encore maitre des orientations
en relation directe avec la D.D.A.S.S.

Mise en place des circonscriptions : La politique de 1'A.S.E. se
définit de plus en plus par un maintien des enfants sur leur
secteur (aide financiére, assistants maternels, travailleuses
familiales). )
Une politique de prévention est appliquée dans Tes
circonscriptions par les @ducateurs. En conséquence, les cas les
plus lourds sont donc présentés dans les foyers (urgences et
observations).
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2°) Population du Foyer

Ce sont des Cas Sociaux admis soit en urgence, soit pour une observation.

a) Catégories :

. Garde : le Juge est saisi par les secteurs. Intervention de la
Brigade des mineurs. Placement au Foyer.

. R.T. : Intervention des services sociaux. Signature de recueil
temporaire 3 la D.A.5.S. avec un projet famille-enfant-foyer, mis sur
pied suivant les cas avant ou aprés 1'observation.

. Pupilles ou assimilés : en vue d'une adoption ou non {intervention
des services A.S.E.).

b} Profil social :
. Garde :

Enfants retirés d'autorité car en danger dans le milieu familial :

- pathologie familiale (&thylisme et mésentenie des couples) avec
carences de tous ordres (affectives, nutritionnelles, hygiéne...)}

- parents d&linquants (en voie d'incarcération)

- enfants pré-délinquants

- violences de tous ordres (du meurtre & 1'inceste).

Enfants présentant une personnalité trés perturbée avec sentiment de
culpabilité important.

. R.T. : Enfants placés avec 1l'accord des parents en wvue d'une
réinsertion sociale et scolaire (souvent la pathologie familiale
réelle apparait ensuite), afin d'éviter 1'entrée dans le circuit plus
Tourd de la Justice.

Les carences ont @8té& parfois aussi importantes que pour les cas
précédents, mais la situation n'a pas atteint 1'&tat de crise aigué.
Les services agissent en prévention.

. Pupilles : Peu nombreux. Sont dans 1'attente d'un avenir adapté.
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¢} Profil scolaire des enfants :

- 90 % présentent plus d'un an de retard avec profil hétérogéne.
10 % qui ont une scolarité normale révélent, au moment de la crise,
une fragilité psycho-affective importante, vivant dans une attente

perturbante.

L'anamnése scolaire révéle toujours :

un absentéisme scolaire important,

des changements nombreux d'&tablissements,

un rejet plus ou moins conscient des structures ou une surprotection
de la part des enseignants de 1'école d'origine, favorisant le
camouflage des cas qui ne sont révélés qu'au moment de la crise.

un sentiment d'é&chec profondemment ancré, avec succession de
redoubiement, de notes pénalisantes...

25 & 30 % sont issus du secteur Education spécialisée
(perfectionnement, S.E.S., E.N.P.)

des troubles importants révélateurs de carences importantes (troubles
psychologiques, psychomoteurs, personnalité destructurée avec un

t

L]

1}

comportement dispersé - aucune référence a la loi -, ‘troubles
affectifs et comportement de recherche de parents de substitution.
une situation de crise, un comportement perturbé :
. & 1'arrivée {découverte du milieu internat ; crise aigud)
. pendant 1'observation (enfants préoccupés, anxieux, parfois
sentiment d'abandon
. au moment de V'orientation (rupture & effectuer avec les
structures et les personnes du Foyer).

3°} Projet global de 1'&tablissement

Les instances de tutelle demandent au Foyer de réaliser un accueil
permanent, une dédramatisation des situations, une observation globale
(famille-enfant) et une orientation & long terme :

- retour en famille naturelle,

- placement en famille d'accueil,

- placement en 8tablissement adapté.
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Les personnels mis & disposition pour ce projet :
- personnels D.D.A.S.S.
. au niveau éducatif : 30 &ducateurs (plus 2 pour 1'école),
. pour les soins et les rééducations : 1 médecin psychiatre
2 psychologues
1 médecin généraliste vacataire,

. des personnels pour les services généraux,
. 1 directeur (titulaire du D.E.S.),
. 2 éducateurs D.D.A.S.S. sont mis & la disposition de 1'école :
o 1 &ducateur de jeunes enfants
o 1 éducateur de liaison &cole/internat (24 heures pour 1‘école,
le reste pour 1'internat).

- 8 instituteurs spécialisés
(6 C.A.E.I. option D.I., 1 R.P.P., 1 R.P.M.),

IIT - LE PROJET SCOLAIRE ACTUEL (grandes lignes)

11 s'inscrit dans le projet du foyer de 1'enfance (certains enfants viennent
plutét au foyer parce qu'il posséde une école).

Pour chaque enfant il existe un projet individualis€, dans lequel se situent
les différentes catégories d'intervenants :

- projet éducatif,

- projet psychologique,

- projet pédagogique.

Cette démarche commune permet & 1'équipe pluridisciplinaire de déterminer une
orientation adaptée.

- Objectifs & court terme :
. éviter de cristalliser les problémes, dédramatiser (attitude, Tieux
d'écoute). Intervention des psychologues, R.P.P., R.P.M.
. sécuriser : 1'enfant découvre une &cole qui propose un contrat avec des

objectifs précis :
o obligation scolaire : référence & la loi depuis Tongtemps bafouée.
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- enseignement adapté privilggiant la réussite, la justice, 1la
considération, en responsabilisant 1'enfant.
. analyser :
o redécouvrir 1'histoire scolaire.
o faire un bilan et le profil scolaire de 1'enfant.
o exploiter les observations faites pendant le temps scolaire.
. proposer : un projet pédagogique avec progression scolaire.
. définir : la réinsertion souhaitable et souhaitée lors des décisions
d'orientation

- Objectifs a long terme :
. réconcilier 1'enfant avec 1'gcole.
. lui donner le golit de la réussite, de 1'investissement scolaire.
. le responsabiliser.
. T'insérer au maximum dans le circuit banalisé une fois la crise familiale
passée (dans certains cas 1'enfant rattrape les retards scolaires
accumulés).

Les moyens pour atteindre ces objectifs :
a) Une école ouverte au sein de 1'établissement et ouverte vers 1'extérieur,

b) Une école avec un personnel adapté et en nombre suffisant pour faire face 3
la rotation et & la spécificité des réalités de 1'accueil.

¢} Un travail en collaboration constante avec le secteur é&ducatif et
psychologique pour 1'homogéné&ité {réunions institutionnalisées).

d} Un équipement pédagogique important : matériel, locaux ateliers, espace de
Jeux...

IV - LE PROJET DE L'ECOLE DU FOVER ET L'INTEGRATION DANS LES STRUCTURES
BANALES DU SECTEUR

L'accueil d'urgence {3 semaines) exclut toute possibilité d'intégration.
L'accueil court (en moyenne 3 & 4 mois) permet certaines formes
d'intégration :

- au niveau des &coles maternelles et é&lémentaires :
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. L'école du Foyer organise avec toutes les é&coles é&lémentaires de
Villepinte des rencontres sportives, occasions de réels é&changes entre
enfants et enseignants {(préparation, organisation, déroulement).

. Les éléves du Foyer participent aux clubs municipaux qui regroupent Tes
enfants de toute la commune {piscine - athlétisme - judo).

. Des regroupements au niveau du département sont favorisés par une
association aux rencontres (U.S.E.P. et Associations] et culturelles
(théatre de Chelles, biblioth&ques d'Aulnay et de Tremblay).

Une tentative d'intégration totale d'enfants non francophones (8/10 ans)
dans une classe N.F. d'une école voisine a échoug. Les enfants ont trouvé un
accueil chaleureux de la part des maitres, mais ont &té constamment agressés
par les camarades sur le chemin du retour (les enfants n'@tajent pas
ressentis comme semblables aux autres enfants en raison de leur appartenance
au Foyer}.

- Au niveau des colléges :
. L'intégration scolaire est totale pour la plupart des enfants, mais
subordonnée :
o @ un accord du Conseil d'établissement (&ducateurs, psychologue, équipe
pédagogique de 1'é&cole)
o 8 un accord du collége du secteur.
IT s'agit d'enfants pour lesquels i1 a &té fixé un temps de passage plus

Tong que prévu et ne présentant pas de grandes carences et troubles.

V¥ - LES LIMITES DE L'INTEGRATION

Telles qu'elles apparaissent & 1'équipe é&ducative du Foyer & 1‘heure
actuelte :

- la rotation et T'accueil court {les enfants ont souvent changé plusieurs
fois d'établissement)
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Enfants en danger par rapport 3 leurs parents (quand ils sont du secteur en
particulier - rapts, agressions...)

Le secteur perturbé - "zone sensible" - {les éléves du Foyer cristallisent
les problémes larvés au niveau des é&léves du secteur : une certaine
contamination s‘effectue, fugues collectives, incitation 3 la séparation du
milieu familial, ce qui entraine une certaine réticence de la part des
partenaires)

Les enfants intégrés au collége ne peuvent plus bénéficier pleinement des
prises en charge spécifiques proposées au Foyer (psychodrame, psycho-jeux)
Les enfants intégrés sont singularisés par rapport & leurs camarades du
Foyer et du collége.

Certains demandent souvent & revenir 3 1'école du Foyer, car ils éprouvent
beaucoup de difficultés 3 assumer & la fois le groupe classe et leurs
probiémes (1'intégration totale n'est donc tentée que pour des cas offrant
le moins de risques possible)

Risque de fausser le projet d'insertion & Tlong terme par 1'attitude des
enseignants du secteur {en général, elle est surprotectrice et cristallise
ainsi doublement les problémes, 1'enfant pouvant s'attacher affectivement 3
un professeur sans que ce dernier puisse bénéficier de 1'aide de 1'équipe
médico~psychologique pour analyser ce qui se passe et lui donner les moyens
de relativiser cette relation)

Les besoins fondamentaux des enfants du Foyer et qu'ils ne peuvent trouver
sur le secteur :

. prises en charge sélectives,

. mise & jour sanitaire,

. écoute,
les éléves échappant ainsi & tout contrdle, le centre perd sa vocation de
centre d'observation.
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S'i1 devient 1impossible de continuer de fagon efficace un suivi de
1'observation, i1 n'y a plus de raisons de garder 1'enfant dans une
structure spécialisée. I1 peut retourner dans le circuit banal et laisser sa
place a d'autres.

- Tolérance du milieu scolaire banal : 1'8cole peut-elle & 1'heure actuelle
assurer le service qu'on serait en droit d'attendre d'elle ? (crainte de se

servir des enfants comme cobayes)

- Préparation a 1'orientation par les visites possibles de 1'assistante
maternelle de 1'établissement, suivant les demandes, avec le moins possible

d'absentéisme & 1'école du Foyer.

- Probléme des liens entre enfants et famille naturelle {semaine aménagée pour
permettre ces contacts sans entrainer d'absent@isme scolaire - le mercredi
matin remplace le samedi matin afin de permettre le retour de 1'enfant dans
sa famille le week-end)

- Un absenté&isme qui deviendrait "obligatoire" serait en contradiction avec :
. T'obligation scolaire,
. le projet de 1'établissement pour 1'enfant,
avec une image de 1'école de secteur assez négative (elle aurait 1'air
d'empécher 1'enfant de rejoindre sa famille par les exigences de son
organisation hebdomadaire).

EN GUISE DE CONCLUSION

Cette longue énumération des limites de 1'intégration concernant les enfants
"cas sociaux" du Foyer de 1'Enfance fait apparaitre 1'intégration en structure
banale comme difficilement réalisable. Elle ne semble pas, en effet, devoir
étre généralisable dans un proche avenir. Cependant, 1'@quipe &ducative
s'interroge sur 1'objectivité de sa propre perception du probléme. Connait-
elle les potentialités réelles des é&coles du secteur, ne se défie-t-elle pas
exagéremmment de 1'école en général et de ses collégues du secteur banalisé ?
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Pour répondre & ces questions sont envisagées :

- avec la participation des I.D.E.N. «concernés et de leurs équipes, des
rencontres ayant pour but de mieux se connaitre, de s'informer mutuellement
des réalités concernant 1'intégration des enfants du Foyer, réunissant les
personnels du Foyer, les équipes pédagogiques des écoles.

- une étude en commun des paramétres & prendre en compte pour des intégrations
partielles ou totales

- au niveau du collége, une &tude des tentatives d'intégration réussies, pour
permettre & plus d'enfants d'en bénéficier (propositions du professeur
d'anglais vacataire d'une collaboration avec ses collégues), & entreprendre

dés la rentrée scolaire prochaine.
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CAS N° 3

L'accueil d'un groupe d'Etudiants handicapés

comme source de renouveau pédagogique

- 285 -






DES EXPERIENCES D'INTEGRATION D'ETUDIANTS SOURDS DANS UNE ECOLE DE FORMATION
D'EDUCATEURS SPECIALISES

par Jean UGHETTO, Directeur de 1'Ecole de Formation Psycho-Pédagogique -
Paris, janvier 1983,

Liexpérience d'intégration est trés récente puisque c'était en juin 1982 que
sortait dipidmée de 1'école la premiére étudiante sourde.

La promotion actuelle compte 6 &tudiants sourds et 1a prochaine promotion doit
en accueillir 4.

Parmi ces étudiants, trois cas de figure d'intégration :

1°) L'étudiante diplomée en 1982, socurde profonde, avait suivi auparavant
4 années de formation d'éducatrice spécialisée, mais s'était vue refuser
le dipldme du fait de son handicap. Elle entre & 1'8cole en 3éme année,
effectue un stage long en &tablissement spécialisé ; dipldmée, elle exerce
depuis septembre 1982 auprés d'enfants psychotiques.
Du point de vue rééducation, cette personne a regu une é&ducation
strictement oraliste, posséde la lecture labiale, et une bonne expression
orale.

20

—

Les 6 &tudiants de 1a formation actuelle sont intégrés sur une décision de
1'école & la suite d'une demande formulée par 1'école de jeunes sourds de
la rue Saint-Jacques ({transmise par le Ministére de 1la Santé) qui
souhaitait une prise en charge &ducative des enfants par des personnes
partageant le méme handicap. Cette proposition trouve un é&cho favorable &
1*école qui s'interrogait sur les limites de la formation. Le projet mirit
au cours d'une année de rencontres entre formateurs de 1'école,
théoriciens et praticiens (sociologues, directeurs d'établissements,
familles, etc...)}.
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Mise en place de 1'intégration

Avant le début de 1'expérience, il a fallu procéder a :

a) 1linformation et _la_sensibilisation

. des professeurs : dont le sens pédagogique allait étre mis a 1'@preuve
d'une situation nouvelle,

. des terrains de stage : en partant du principe que toute la promotion
avait accés aux mémes terrains de stage et que 1'intégration de sourds ne
prévoyait aucun aménagement spécifique,

. des étudiants sourds et entendants.

~ Préparation des &tudiants sourds
Une année préparatoire a &té nécessaire. Elle a comporté :

o des rencontres en groupe, en situation oraliste, ol 1'E€cole a exprimé
sa volonté d'aménager sa pédagogie, mais pas au deld d'un certain
seuil, c'est-a-dire en imposant une certaine limitation en langage
signé.

o des prises de contact avec les différents terrains de stage,

o une évaluation de cette année préparatoire et 1'avis d'un jury
(comportant des praticiens spécialisés dans les prises en charge
d'enfants sourds) enfin, ont constitué une sorte de sélection

informelle, conditionnant 1'entrée en formation & proprement parler.

- Préparation des &tudiants entenaants
o Une information collective et individuelle fut donnée aux étudiants

entendants sur Tes conditions nouvelles dans lesquelles le groupe
allait devoir évoluer (27 étudiants entendants, 6 &tudiants sourds).

o Une rencontre d'une journée, en juin 1981, de toute la promotion
(étudiants sourds et entendants, quelques professeurs et les cadres
permanents) s'est déroulée en assemblée générale avec interpréte en
langue des signes, et en groupes de travail sans interpréte.
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A la différence des intégrations isolées & 1'université, 1'originalité
de cette expérience consistait, & se fonder, pendant une durée de 3
ans, sur un travail et une dynamique de groupe : intégration d'un
groupe par et dans un autre groupe.

. Du point de vue de son contenu le programme a &té respecté.
. C'est dans 1'abord pédagogique que des modifications notables ont été
introduites
o réduction des temps de discours et limitation du recours a 1'humour, a
la formule imagée, & la métaphore,
o limitation des déplacements dans la classe pour rester dans le champ
visuel des étudiants,
o réduction du tabagisme (entravant la lecture labiale).

L'intégration de groupe a eu des effets particuliers :

. présence d'un interpréte pour toute réunion rassemblant 1la promotion
entiére,

. un interpréte est & la disposition des 3 sous-groupes de la promotion
(chacun d'un effectif d'environ 11 étudiants dont 2 sourds), qui font
appel & lui soit en permanence, soit ponctuellement en fonction de la

dynamique propre a chacun des groupes.

Sur le plan du travail et de la vie du groupe, pendant un an, on constate

une solidarité et une participation active a 1'intégration de part et
d'autre (échanges organisés de prises de notes par exemple).

6 terrains de stage : - A.E.M.O.,

- prévention de quartier (milieu maghrébin),

- enfants cas sociaux - caractériels,

- I.M.C. et polyhandicaps (dont surdité).
Les bilans de stage sont positifs et de nouveaux terrains de stage se
proposent pour accueillir des étudiants sourds.
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Conclusion

A 1'objectif officiel & 1'origine de 1'expérience (1'intérét pour les enfants
sourds, voire le besoin, d'étre pris en charge par des éducateurs sourds), se
sont ajoutés de nouveaux objectifs :

- politique : participer & un mouvement d'émergence, d'émancipation de
minorités (ethniques, culturelles,..) et prendre en compte la revendication
de Ta communauté des sourds,

- éducatif : introduire dans la formation des personnes pour qui le handicap
et le handicapé ne sont pas seulement objets de discours, c’est introduire
avec elle une autre dimension que la sollicitude dans Te rapport au
handicap,

- social : faire le pari :

. que des ouvertures professionnelles et sociales faites aux sourds
auront des retomb@es positives pour d'autres handicaps,

. qu'un lien peut étre tissé entre discours idéologique et
pratique.

Tout en restant prudent (février 1983 marquera la moitié de cette formation},
le bilan qui peut d’ores et d&ja étre tiré est globalement positif :

- pas d'absentéisme, symptomatique de dBcompensation,

- des contrats tenus quant au programme,

- un climat de travail,

La délivrance du diplome d'Etat marquera véritablement une &tape. Les
aménagements, en situation d'examen, prévus par les textes, pour les &tudianis
handicapés seront appliqués {tel que temps de rédaction plus long}.

Dans le débat qui a suivi cet expos@, deux points méritent d'étre relevés :

- 1'un se rapporte & une spécificité inhérente, semble-t-il, & la surdité dont
la pédagogie doit tenir compte pour maintenir wune bonne gqualité
d'intégration des &tudiants sourds.

Le processus audition du message/compréhension/élaboration  intel-
lectuelle/réponse s'effectue plus lentement chez le sourd. Cette lenteur a
sans doute une base physiologique, mais s'explique aussi en partie par la
rééducation et 1'apprentissage spécifigue du langage.
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- le deuxidme se rapporte 3 la polémique actuelle dans certaines institutions
entre gestualistes et oralistes et qui, parfois, pése lourdement sur le
sujet sourd. Tiraillé entre les deux langages, celui-ci risque, en effet, de
se maintenir dans une dualité inconfortable qui 1'empéche d'aborder 1la
question du choix : est-ce que je fais partie du monde des sourds ou du
monde des entendants ?

Refusant ce dilemme, une &tudiante sourde a d'ailleurs refusé de participer,
& 1'E.F.P.P., & la formation au méme titre que les 6 autres et revendique

une formation comme entendante {alors que les étudiants entendants s'étajent
mis, quant & eux, & 1'apprentissage du Tangage signé).

DERWIERE HEURE

Le diplome d'Etat, session juin 1984, s'est passé aux conditions prévues ;
les 6 premiers étudiants sourds s'y sont présentés, 5 ont &té recus.

La prochaine rentrée accueille 6 nouveaux &tudiants sourds en année
préparatoire en vue de leur formation.
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CAS N° 4

Une proposition originale

pour désenclaver le monde scolaire
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PROJET DE CREACTION DE GROUPES D'EDUCATION CONCERTEE (G.E.C.) COMPOSES

D'EQUIPES D°EDUCATION CONCERTEE (E.E.C.) IMPLANTEES DANS LES ETABLISSEMENTS

SCOLAIRES
présenté par Jacky Michaud, S.S.E.S.D., 2, rue Raymond Lizop - 31000 TOULOUSE

A -

A.0

REMARQUES LIMINAIRES

- L'idée qui donne naissance a ce projet de Groupes d'Education Concertée
(G.E.C.) composés d'Equipes d'Education Concertée (E.E.C.), est issue de
1'observation et de la réflexion dans le cadre de 1'action socio-
éducative auprés d'enfants et d'adolescents inadaptés ou répertoriés
comme tels.

Le lieu de cette action socio-éducative s'effectue, dans 80 % des cas
(statistiques C.T.N.), dans des &tablissements sanitaires et sociaux a
régime d'internat, dont la particularité essentielle est d'exister en
tant que circuits paraliéles aux circuits ordinaires et normaux (écoles,
C.E.S., lycées...). I1 n'est pas question ici de remettre en question la
plupart des équipements sociaux pour une "clientéle" donnée, mais
d'imaginer et de trouver de nouvelles solutions. Ces solutions
s'appliqueraient en premier lieu a une certaine catégorie d'enfants et
d'adolescents, exprimant des difficultés momentanées dans le cadre
scolaire, dont 1le placement et 1'étiquetage dans 1le monde de
1'inadaptation constituent une inadéquation choquante, et révélent de
fagon de plus en plus nette et inquiétante, 1'impuissance de "1'école" a
assumer sa mission d'éducation.

L'exercice de 1'éducation spécialisée dans le cadre de 1'internat, du
semi-internat, puis de 1'action éducative en milieu naturel, fait
ressentir de fagon aiqué combien les formes d'action socio-éducative
actuelles, ne peuvent qu'amener 1'insatisfaction quant aux résultats
obtenus, et éprouver un sentiment d'impuissance quant aux possibilités
d'appréhender les problémes & leur source. En effet, nous avons dans la
plupart des cas 1'impression que 1'intervention se fait trop tard, qu'il
aurait toujours é&té préférable d'agir non pas APRES "1'explosion" des

- 295 -



3

¥

problémes, HORS du circuit normal, mais DANS ce circuit, avec ainsi la
possibilité de prévenir et d'agir AVANT ou du moins dés la manifestation
de premiers &léments pouvant Taisser supposer 1'apparition d'une
problématique sociale et scolairs.

IT n'a jamais &té suffisamment pointé 1'importance du cadre scolaire
dans la vie de 1'enfant qui y passe la moitié de son temps..

Ou bien, si cela a &té fait, 1'action socio-éducative a toujours &té
organisée comme si ce cadre scolaire n'existait pas : elle se situe au
niveau de 1'enfant {en tant qu’individu), au niveau de la famille
(premidre organisation sociale), au niveau du quartier ou de la ville
(clubs de prévention}, wmais jamais dans 1'@cole, le lycée, le L.E.P, 1!
comme st ces lieux n'existaient pas pour 1'enfant, ou comme s'ils
étaient absolument cles, ‘imperméables et indifférents & tous actes
8ducatifs.

Ces réflexions peuvent paraitre sévéres. Elles reflétent cependant une
réalité que 1'on préfére toujours masquer & cause d'impondérables
administratifs ou/et corporatistes.

Force nous est de constater que les structures actuelles de 1'&cole, son
administration, son organisation ne lui permettent pas - ncus devrions
dire : la mettent dans 1'impossibilité - de faire autre chose gue de
1'enseignement, de 1'instruction. Les enseignants ne sont pas mis en
cause, prisonniers qu'ils sont eux-mémes d'un systéme administratif,
hiérarchique, sclérosant et rigide qui ne leur permet pas d'étre des
éducateurs mais seulement des enseignants;

Notre proposition est donc de faire entrer 1'Ecole, DANS le Tieu
d'enseignement, la dimension &ducative apportée par des &quipes
indépendantes de 1'Education Nationale, pouvant travailler et agir dans
le tissu scolaire, dans le gquotidien et le réel, en collaboration avec
les enseignants, avec les parents.
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B - LES PROPOSITIONS

B.1 - 11 s'agit de mettre en place, pour commencer dans certains C.E.S. et

lycées, des Equipes d'Education Concertée (E.E.C.) composées
d'éducateurs spécialisés et d'animateurs comme personnels permanents,
auxquels viendraient s'adjoindre des parents, des professeurs, des
éléves, ainsi que d'autres membres tournant du Groupe d'Education
Concertée {cf. D.3}.

L'unité de base est donc le Groupe d'Education Concertée, situé hors

établissement scolaire, et composé (outre le responsable de groupe et le

secrétariat) de :

. membres vacataires {psychologue, assistante sociale, médecin, Juge,
etc...)

. de 4 ou 5 sous-unités : les Equipes d'Education Concertée (E.E.C.)
composées d'éducateurs et d'animateurs. Ces &quipes sont installées a
plein temps dans 4 ou 5 lycées, C.E.S., L.E.P.

| E.E.C. A.

h + Enseignants
ﬂ Eléves

| Parents

Ets Scolaires A.

| E.E.C. B.

Ets Scolaires B. || + Enseignants
‘ Elaves

] Parents Psychologue, Assistance Sociale,

| Médecin, Orientateur, Juge...

+

T Responsables d‘établissements
E.E.C. C. | Représentants des parents

Ets Scolaires C. + Enseignants
Elaves
Parents

e e e — o —

E.E.C. B.

Ets Scolaires D. + Enseignants
Eléves

% Parents E G.E.C.
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B.,

- Mous disons Equipe, car il n'est pas possible de travailler seul,
isolé ; parce qu'aussi i1 faut offrir une structure de base capable de
souplesse et d'adaptation, of 1'information circule facilement, apte &
répondre aux besoins de fagon lucide et contrblée, pouvant apporter une
vision synthdtique des &v@nements et des actes engagés auprés des
jeunes.

- Nous disons Education car i1 serait bien de la mission de ces équipes de

mettre et faire mettre en oeuvre, au sein de Y'institution scolaire,
“les moyens propres & assurer la formation et le développement de 1'étre
humain". C'est-d-dire redonner (ou donner) & 1'éléve une dimension de
SUJET responsable et non d'OBJET adaptable ou non aux normes scolaires
&tablies et immuables.

8.4 ~ Nous disons Concertée, car une telle action suppose que cette équipe ne

travaille pas contre les enseignants, CONTRE les parents, mais AVEC eux,
en plein accord, 1'équipe se plagant en intermédiaire entre
enseignants~-éléves, &léves-parents, parents-enseignants. Cette
concertation étant 1'essence méme de 1'acte éducatif.

C - ROLE DE CES EQUIPES

Ces équipes auraient 5 pbles d'action :
C.l - Auprés des &léves

- Auprés des professeurs
- Auprés des parents
- Auprés de 1‘école

C,S - Auprés du quartier, de la ville.

~ Auprés des éléves

C'est 1a tache qui paraft la plus &vidente. Cette 8quipe doit étre
pergue par les &léves comme un moyen de dialogue, d’expression, capable
d'aider et de permettre l1a relation &léves-professeurs, é&léves-parents,
&léves-8cole. La condition pour que cet effet se produise est que les
membres de cette &quipe, et son implantation géographique dans
1'établissement, puissent 8tre ressentis comme “"neutralisés® par rapport
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au systéme scolaire. Le jeune doit pouvoir se sentir en confiance, et
reconnu comme individu, sans crainte de voir son discours retourné
contre lui. I1 importe que le jeune ne ressente pas les membres de cette
gquipe comme des surveillants.

Auprés des professeurs

L'E.E.C. sera amenée & vivre avec les professeurs et & leur apporter une
autre vee du jeune, du groupe de jeunes de la classe. Elle devrait donc
provoquer d'autres réponses dans la relation @&léves-enseignants et
obliger ceux-ci & gérer certains conflits autrement que par un systéme
répressif et excluant, en agissant avec 1'E.E.C. (cf. B.4). Cela suppose
que les professeurs seront amenés & changer certaines de leurs
habitudes, de leurs défenses, & réadapter leurs réflexes. L'E.E.C. doit

donc, tout en provoguant cela, offrir une certaine sécurité, permettant
seule les possibilités d'évolution sans blocage.

Auprés des parents

L'ELE.C. devrait é&tre 1'@lément qui permet aux parents d'entrer dans
1técole, donc d'y amener la vie. Elle doit susciter et favoriser la
rencontre et le dialogue : enfants-parents (C.])

mais aussi  parents-professeurs.

Elle peut ainsi redonner la place des parents dans 1'@ducation de Teur
enfant, en leur offrant de prendre Jeur responsabilité compléte (cf.
8.4).

C.4 - Auprés de 1'école

C'est-d-dire auprés de 1'Education Nationale 3 tous ses échelons. De
telles équipes dans les &tablissements ne peuvent - outre leur action
bénéfique auprds des usagers - que remettre en cause un certain nombre
de régles, d'usages, ébranler un certain conservatisme. Tout ceci doit
pouvoir se traiter sur la base du dialogue, de 1a négociation s'il y a
conflit. Ce doit étre un point de départ pour une révision du systéme
scolaire sans pouvoir servir de prétexte & un gel des positions et au
rejet des E.E.C.
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C.g - Auprés du quartier, de la ville
Les &léves ont une vie non seulement scolaire et familiale, mais aussi
dans la cité. Les E.E.C. devraient donc pouvoir é&galement travailler
avec 1'extérieur de 1'@cole, les clubs, les M.J.C...., 1'école &tant par
cet autre biais intégrée & Ta vie, et la vie entrant & 1'école.

C‘S - Cette perspective d'action socio-@ducative globale, non marginalisée,
non marginalisante, est 1a seule capable de PREVENIR efficacement tout
processus d'exclusion sociale, d'éviter de transformer un enfant ayant
des difficultés scolaires en un inadapté.

Pour résumer, ces E.E.C. ont donc plusieurs buts :

C.7 - étre préventives, agir en amont et non en aval du phénoméne de
1*inadaptation (A.2 + C.] ¥ C.2 + C.3 + C.4 + C.6 + E.] + E.Z}.

C.8 ~ apporter une dimension éducative nouvelle & une &cole en crise (A.4 +
By + Cp +Cop +E.p + Eg).

C.g - informer, questionner les individus, 1les groupes, les institutions,
susciter les rencontres, les dialogues (B.4 + C.} + C.Z + c.3), faire se
négocier les conflits (C.z + C.4 + E.q), promouvoir une nouvelle action
&ducative,

D ~ LES MOYENS DES G.E.C, ET DES E.E.C.

D.O - Un Groupe d'Education Concertée est donc composé de plusieurs Equipes
d'Education Concertée réparties dans différents établissements scolaires
(B'T)' Le siége du G.E.C., extérieur aux établissements scolaires, est
un lieu d'information, de coordination, de réunions.

D.] - Les E.E.C. implantées dans les établissements devraient pouvoir disposer
d'un équipement minimum {genre bureau, foyer) au coeur de 1'institution,
nettement démarqués des Jocaux administratifs, de fagon & @éviter la
confusion dans 1'esprit des é&léves, et leur permettre ainsi d'y venir
naturellement. Ce lieu doit &tre neutre (C.i) et ouvert, Les membres de
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1'E.E.C. devraient avoir la libre circulation dans 1'établissement, afin
de pouvoir aller & la rencontre, de ne pas se contenter d'attendre la
demande.

D.2 - Les moyens sont aussi les moyens humains : en B.] nous donnons ce que
pourrait €tre la composition de base de ces E.E.C. Nous disons un
animateur pour ce que cela peut représenter dans la compétence en
activités manuelles vivantes et éducatives. Nous disons deux éducateurs
spécialisés pour ce que cela représente de compétence et de qualité dans
la relation humaine. Ces membres de 1'@quipe de base seraient fixes dans
chaque établissement, avec la possibilité de s'adjoindre d'autres
intervenants (B.]) : professeurs, parents, &léves...).

D.5 - Les E.E.C. ne sont que les parties d'une plus grande équipe (G.E.C.).
Ces G.E.C. sont composés de tous les membres de base des E.E.C. plus une
équipe de membres tournants sur ces E.E.C. suivant Tle besoin :
psychologue, assistante sociale, médecin, orientateur, secrétaire.

Doy - La régulation de 1'action des E.E.C. s'effectuerait par réunion
hebdomadaire de G.E.C., et par réunion bimensuelle G.E.C. + chefs
d'établissements et intervenants ponctuels motivés. Ces réunions
seraient des lieux d'échanges, de mises en commun, de négociation des
conflits, du contrdle des actions. Cette formule des E.E.C. qui ne sont
que des parties d'un G.E.C. est primordiale afin que les E.E.C. ne
s'enferment pas dans la routine interne d'un é&tablissement, et
permettent, grace aux échanges et aux mises en commun des situations
vécues dans les différents établissements scolaires, un certain recul
par rapport aux problémes.

E - ACTION DES E.E.C.

Les permanents des équipes d'E.E.C. disposeraient de quelques piéces au sein
de 1'établissement (D.] - C.]).
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E.1 - Le role des &ducateurs serait de rencontrer les jeunes, soit que ceux-ci
viennent d'eux-mémes, soit qu'ils sont signalés par les professeurs ou
les surveillants, soit que les contacts &tablis par les éducateurs les
aménent & découvrir des cas nécessitant leur intervention. Cela peut
aller de 1'enfant bloqué scolairement pour une raison X & trouver et &
traiter, ... 1'apparition de drogue dans 1'Btablissement.

C'est un réle de relation humaine, de facilitateur et d'intermédiaire
pour des dialogues ou des rencontres difficiles, mais aussi quelqu'un &
qui 1'on peut parler, simplement.

E., - L'animateur serait plutét sollicité pour 1'animation d'un groupe motivé,
d'une classe, voire de 1'&tablissement, pour assurer une ocuverture de
1'école vers la vie extérieure (C.5). I1 pourrait aussi "récupérer”
momentanément des enfants ayant besoin d'une autre expression et d'une
autre réussite que purement scolaire.

E., - Les membres de 1'E.E.C. pourrajent rencontrer de facon trés souple les

parents qui le désirent, servir d'intermédiaire (C.3) aussi bien en
organisant des ré&unions qu'en allant voir les familles chez elles, par

3

exemple, mais aussi en Teur permettant de s'inclure dans la vie de
1'école, pour des animations ou des ateliers.

s L'E.E.C, siége & toutes les assemblées nécessaires & la vie de
1'établissement (conseil de classe, de parents...) ol, tout en é&tant

E.

humainement impliquée, elle se trouve dégagée de la dynamique purement
scolaire. Elle peut donc amener un point de vue différent, un éclairage
nouveau dans les discussions.

E.5 - Les intervenants n'appartenant pas directement & 1'E.E.C. mais dépendant
du G.E.C. interviennent & Ta demande, selon les cas et Teur spécialité.

E.6 - Enfin une des taches de ces G.E.C. serait de servir de base & une
réflexion et & des travaux de recherche, mends directement sur le
terrain en équipe pluridisciplinaire, pour dessiner les futures

perspectives dfune nouvelle &ducation, d'une nouvelle école (cf. C.a).
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F - LE FINANCEMENT

F.] - L'institution de ces G.E.C. étant totalement originale, les barriéres
administratives existant entre 1'Education Nationale et le Ministére de
1'Action Sociale et de la Solidarité Nationale (dont dépendraient ? ces
G.E.C.) font qu'il est nécessaire et impératif d'étudier et de trouver
un mode de financement qui ne dépend pas de 1'Education Nationale (A.4
et A'S)'

Quelques propositions (trés insatisfaisantes et ne répondant pas de

toute fagon & la nécessité de co-existence Education Nationale -
Santé)

F.2 - Financement comme un service de C.R.E.A.I. ? mais ni au prix de journée,
ni & 1'acte bien sir.

F.3 - Financement comme un club de prévention de quartier ?

Ce peut &tre la solution la moins &loignée de la bonne solution, 11
conviendrait alors de constituer une Association Loi 1901, association
dont le Conseil d'Administration ne pourrait que refléter 1'esprit de
concertation des G.E.C. :
C'est-a-dire : 1/4 techniciens du G.E.C.

1/4 parents

1/4 enseignants

1/4 &lus locaux et représentants des tutelles.

F.4 - Le mode de financement idéal d'aprés les réalités tutellaires :

reste toutefois & inventer.

En guise de conclusion @ cet exposé

il apparait que ce projet &laboré en 1979 a pour objectif d'&tablir ou de
rétablir un lien social, manquant ou disparu, {entre famille et &cale, entre
enfant et &cole, entre enfant et famille, entre é&cole et autres services
sociaux, notamment A.E.M.0.). Il s'adresse donc en premier lieu au handicap
social qu'il se propose d'aborder par une action & la fois préventive et de
prise en charge, se situant dans une perspective systémique, apparentée @
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1'écologie de quartier. Les effets escomptés de ce type d'approche visent une
fluidification des rapports entre les agents sociaux concernds, une solution
au morcellement actuel des prises en charge et des individus qui en sont
1'objet, dés Tlors qu'un probléme se fait jour qu'il soit d'ordre
psychologique, scolaire ou social.

L'implantation dans 1'école de 1'équipe d'&ducation concertée, comme &manation
de 1'extérieur, comme antenne du quartier, ne dépendant pas de
1tadministration scolaire, sa neutralité face aux orientations pédagogiques
devraient favoriser et soutenir 1'implication des enseignants dans leurs
fonctions éducatives.

Le Groupe a cependant cru devoir relever les intéréts et les risques
suivants :

- “Ce projet qui n'est pas une spécialisation nouvelle, mais une structuration
différente des moyens existants, dotée d'un financement autonome, qui a
typiquement pdur objet la prévention et se situe en cela en amont des autres
pratiques d’action sociale, devrait pouvoir fonctionner tant qu'il ne sera
pas officialisé". 11 y a tout lieu de penser que cette pratique, dés qu'elle
sera reconnue, institutionnalisée, officielle, sera elle aussi prise dans
les enjeux de pouvoirs, et son champ d'action 1'objet de revendication de
territoire.

1

Cependant, pour aborder cette tdche d'articulation, de médiation entre les

secteurs généralement relativement clivés que sont 1'Education Nationale, 1la

Santé-Solidarité, 1la Justice, Jes associations privées, le public, Tles

moyens et structures envisagés dans ce projet présentent de nombreux

_intéréts ¢

. la 1légéreté du dispositif prévu sur le lieu de 1'école et T1'absence
d'intervenants "psy" dans 1'E.E.C,

. 1'infrastructure du G.E.C. prévoyant psychiatre, Jjuge, orientateur,
assistante sociale,.., comme &léments concernés par T'action et comme
régulateurs de 1'action, mais non comme agents intervenant dans 1'école,

. T'existence du G.E.C. comme instance d'@valuation et de contrdle de
1'action et comme soupape aux conflits de territoire,
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. le financement indépendant et géré par une association ol se trouveraient
représentées toutes les parties concernées (techniciens, parents,
enseignants, @lus locaux et tutelles).

- Mais 1'implantation dans 1'école d'une action éducative désignée comme telle
comporte un certain nombre de risques 1iés, pour une part, aux résistances
qu'elle ne peut manquer de susciter et que seule une pratique souple et en
finesse pourra limiter :

. difficulté d'articuler 1'équipe pédagogique et 1'équipe éducative,

. effet de déresponsabilisation des enseignants et de renforcement de la
résistance administrative,

. 8tiquetage des @&tablissements scolaires faisant appel & ce type d'équipe
(comme cela s‘est produit parfois & la création de S.E.S., de classes de
perfectionnement ou de G.A.P.P.).
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CAS N° V

Expérimentation d‘une structure “scolaire" spécialisée

recueillant - en vue de la réintégration
la plus rapide possible - des enfants en
situation de conflit ou de désadaptation
scolaire grave.
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EXPOSE PRESENTE AU GROUPE PAR Madame Frangoise BONNIN, Directrice "des
Jacquets”

1 - PRESENTATION DU CENTRE

"LES JACQUETS", Centre expérimental psycho-pédagogique, se proposent
d'accueillir, en externat, 24 enfants, des deux sexes, de sept & douze ans,
présentant des troubles de la conduite et du comportement, ne présentant ni
déficience mentale ni troubles graves de la personnalité.

Les difficultés de toutes sortes dans lesquelles ont été élevés ces enfants,
en leur milieu familial ou en milieu de substitution, les ont conduits & des
comportements tels qu'une aide leur est dés maintenant nécessaire si 1'on en
veut prévenir de plus graves développements. Marqués par la violence qu'ils
ont subie, qu'ils font subir, bien au-deld de la turbulence naturelle & leur
age, mais pas encore engagés dans le circuit de la délinquance, i1 s'agit
d'enfants gqui, non pris & temps, se retrouveraient queiques années plus tard,
délinquants, toxicos, criminels, suicidaires.

Pour les administrateurs de cette association, spécialisée Jjusqu'alors dans
1'accueil des délingquants ou la prévention auprés d'eux, 1'échec scolaire est
une cause si importante de désadaptation sociale ultérieure que cette
Btablissement scolaire s'inscrit comme une forme nouvelle de prévention,
innovation au double plan pédagogique et social : s'ouvrir & des enfants dont
les médiocres performances scolaires, ta faible appétence culturelle,
1'absentéisme (méme pas buissonnier), ne font que traduire, prolonger et
amplifier les carences psycho-affectives antérieures & leur seule expérience
scolaire.

Population scolaire, &ducation spécialisée & dominante pédagogique, 1la
C.D.E.S. semble tout indiquée pour assurer le recrutement des JACQUETS.
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L'importance des facteurs familiaux dans les difficultés scolaires doit aussi
permettre aux services sociaux, spécialisés ou non (secteur, A.E.M.O.,
prévention) d'adresser aux JACQUETS une client@le sous assistance éducative.

Certains types de comportements <conduiront aussi aux JACQUETS tels pré-
adolescents sur décision judiciaire, tels autres sur lancée de C.M.P.P.

Des parents peuvent aussi demander la placement d'eux-mémes.

Quelle que soit la forme de cette prise en charge, quels que soient Tles
agréments & obtenir, les financements et les contréles qui en découlent,
1'objectif restera unique, celui de retour de 1'enfant en la classe & laguelle

il a droit de par son dge et de par ses aptitudes.

Quelle que soit 1'origine administrative de 1'éléve considéré, 1le Centre le
prendra en charge sous réserve que ses parents, et Jui & sa mesure, & sa
maniére, acceptent le contrat qui leur sera proposé : sans cette adhésion, pas
de placement.

II - CONCEPTS DE BASE DU PROJET INSTITUTIONNEL

1) Objectif et finalité
Conduire les Jjeunes a accepter le milieu spécifique du Centre “Les
Jacquets” par une prise en charge &ducative, une pédagogie active et
personnalisée pour un retour en circuit scolaire traditionnel notamment au
moment du passage du primaire au secondaire.

.C'est pourquoi 1'institution doit offrir tout & la fois :

a} dédramatisation de 1'échec.

b) moyens concourant 3 1'émergence d’un désir scolaire.

c) apprentissages non coupés de la réalité socio-&conomique de chague
enfant.

d} acquisition des connaissances de base nécessaires & sa réintégration
dans sa classe d'age.

e) retour progressif & une vie scolaire régulidre par une liaison
permanente de 1'institution avec les structures scolaires habituelles.
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2} L'institution
Le Centre "Les Jacquets”, considéré comme moyen et non comme fin en soi est
le point de départ de chaque prise en charge.

Aucune prise en charge individuelle ou de groupe, ne peut étre réellement
opérante si elle ne s’'appuie pas sur 1'institution toute entiére.

L*institution est donc un ensemble organisé, cohérent, ou tout concourt &
1'&volution de 1'enfant, tout, c'est-d-dire :

- 1'équipe pluridisciplinaire,

- 1'organisation matérielle,

- l'organisation horaire,

- les activités des enfants.

$i la scolarité a une place prépondérante chaque secteur d'activités doit
8tre pris en considération ; i1 ne doit exister aucune structure
ségrégative.

3) L'équipe
Ce sont les besoins fondamentaux de 1'enfant, ses réactions, qui doivent
déterminer 1'entreprise éducative.

L'enfant peut, par ses questions, ses demandes, ses refus méme, étre le
révélateur de la nouveauté. I1 apparait qu'une constante adaptation
s'impose dans la mesure ol 1'@quipe pluridisciplinaire devra avoir le souci
de ne pas se contenter d'une démarche descendante, déductive, mais au
contraire d'accompagner parallélement et de ce fait d'accéder a
1'expérimentation et a la recherche.

Pour ce faire, le travail pluridisciplinaire nécessite plusieurs
conditions :

1a définition précise des rdles et des fonctions de chaque
intervenant

la reconnaissance du travail de chacun

1'élaboration des projets &tudiés en commun

1'information permanente

1

]

1'analyse des situations.
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4) Dimension pédagogique

5

~—

Une telle perspective impose une pédagogie individuelle, adaptée au rythme
et & 1'intérét de chague enfant, un enseignement actif 1ié &
1tenvironnement socio-culturel.

11 ne s'agit pas de créer une ambiance par trop privilégiante od 1'enfant
serait gratifié de telle fagon qu'il ne pourrait en sortir.

11 s‘agit, aprés une pédagogie d'attente souvent nécessaire, d'accéder
progressivement & une pédagogie d'alternance : du concret vers 1'abstrait,
des travaux intellectuels et aussi des applications pratiques pour
atteindre le but final : acquisitions des connaissances scolaires de base,
et acceptation des normes scolaires réguliéres qui demeurent les critéres
fondamentaux d‘une réinsertion sociale.

Dimension éducative

En respectant la globalité de i'enfant, 1'équipe éducative ne peut se
couper du souci pédagogique et du but final : "la réinsertion scolaire". De
par sa spécificité, cette éqguipe veillera tant sur le plan relationnel que

dans 1'animation d‘activités d'éveil & 1‘'@mergence d'un désir scolaire, &
T'utilisation dans 1la vie courante des connaissances acquises, &

1'acceptation des lois du Centre, & 1'épanouissement de chacun dans les
moments de la vie quotidienne.

L'équipe é&ducative ne doit é&galement pas couper 1'enfant de sa réalité
familiale mais bien au contraire avoir Tle souci permanent d'ouvrir le
Centre aux familles.

. En effet, les parents doivent étre associés au travail psycho-pédagogique.

Les démarches d’accompagnement sont donc nécessaires. L‘'équipe a 1'écoute
de 1'enfant et de la famille aidera celle-ci & ne pas fixer dans le rejet
scolaire les difficultés relationnelles parents-enfants, et & ne pas
démissionner face 3 1'ensemble des problémes remcontrés, a mieux réfléchir
sur le rejet réciproque école~famille.
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I1 ne s'agit pas de se substituer tant aux structures de 1'Ecole réguliére
qu'aux structures de loisirs existants. I1 s'agit d'apprendre & 1'enfant de
les découvrir, de les accepter, et de s'y insérer positivement. Ceci ne
pouvant se faire qu'avec 1'appui des structures sociales en place.

6) Dimension psycho-médicale
C'est un travail de soutien, de réflexion dans la compréhension des cas et

des situations.

L'équipe psychologue-psychiatre ne peut se situer dans le cadre d'une
hiérarchie ; elle converge avec 1'équipe pédagogique et éducative. Elle
partage le  vécu, la réflexion et la parole avec 1'équipe
pluridisciplinaire.

-~
Lo

La loi institutionnelle
Si le concept de base reste 1'écoute et la disponibilité de 1'adulte vers

1'enfant, i1 n'en est pas moins vrai que des régles de vie doivent étre
clairement énoncées, proposées et expliquées & 1'enfant et & sa famille.

En excluant toute organisation rigide, chacun doit respecter les régles et
les répéter :
a) dans les lieux : appartenance pour 1'enfant & tel groupe.
b) dans le temps : respect du calendrier, hebdomadaire et annuel.
c) dans les personnes : acceptation par 1'enfant des fonctions de chaque
adulte.

La reconnaissance et 1'acceptation pour I'enfant de la loi institutionnelle

avec 1'équipe qui en est le garant, est un facteur de base pour une
socialisation plus large.

IIT - MISE EN OEUVRE DU PROJET

A partir des concepts de base présentés ci-dessus, 1'institution fonctionne
suivant les modalités énoncées ci-aprés :
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1) Le calendrier annuel et hebdomadaire

2)

En fonction d'un souci éducatif tant dans 1la famile que dans
1'environnement, i1 nous semble fondamental que 1'enfant puisse accéder aux
loisirs extérieurs {clubs, camps, colonies) au méme titre ef au méme rythme
que chaque enfant, Nous proposons donc le calendrier ci-dessous :

Hebdomadaire : Cinq Jjours au Centre suivant les normes du Ministére de
1'Education Nationale.
Le mercredi &tant un jour & 1'extérieur, chaque enfant
pourra, selon ses choix, en liaison avec 1'@quipe éducative
qui assurera une permanence, se Jjoindre aux structures
environnantes,

Annuel : L3 encore, respect des temps de vacances “"comme les autres

enfants”. L'équipe, dans son ensemble, veillera par une
permanence durant ces périodes de congés, & la continuité de
Ttaction entreprise, le temps des loisirs restant aussi un
temps &ducatif.

En conclusion, adoptant 1les heures et jours d'ouverture propres aux
structures scolaires réguliéres, nous offrons la possibilité aux enfants de
na pas se marginaliser quant @ leurs loisirs. I1 ne s'agit pas de créer des
temps de loisirs dans 1'institution durant les mercredis ou les petites
vacances. I1 s’agit, par une permanence de 1'équipe, de guider et de suivre
1'enfant dans ses démarches sociales.

La classe ; groupe de vie

La scolarité est dispensée dans 2 classes de 8 & 12 enfants chacune. Tout

_en maintenant une vie de groupe, cet effectif permet une individualisation

de 1'enseignement.

I1 semble essentiel, dans Ta constitution des classes, de garder une notion
de progression, notion pouvant &tre un &lément dynamisant pour 1'enfant. En
effet, aprés avoir acquis les notions de base relevant des programmes des
cours élémentaires, 11 nous apparait important gque 1‘enfant puisse changer
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de groupe pour arriver progressivement & des rythmes de travail plus
soutenus, plus normalisés, lui permettant au moment de la réinsertion de
s'adapter plus facilement aux structures réguliéres.

Le programme est donc propre & chaque classe : il est établi, se déroule et
s'évalue trimestre par trimestre.

En chaque programme, alternent plusieurs démarches, chacune ayant sa
dominante propre :

- travaux scolaires fondamentaux de lecture, &criture, calcul.

- activités d'éveil et exercices de vie pratique : arts ménagers et
soins domestiques ol 1'on insiste tout particuliérement sur la
nourriture {achats, menus, préparation des golters).

- activités extérieures de type sportif (piscine, plein air) et de
type culturel.

- sorties éducatives liées au théme d'intérét du groupe, a 1'intérét
de 1'enfant dans son individualité, & 1'évolution de 1'enfant dans
le temps (sortie, réinsertion}

- sorties &galement 1liges & 1'incitation nature-culture par des
travaux de jardinage permettant une structuration dans le temps
{rythme des saisons) et une clarification pour 1'enfant du régne
végétal [notion que 1'enfant des villes ne posséde pratiquement
plus).

Afin de favoriser au maximum 1'activité spontanée de chacun, 1'ambiance de
T'institution doit &tre pensée et mise en place par 1'équipe
pluridisiciplinaire, ambiance riche d'expressions engendrant une éducation
diffuse :

- matériel pédagogique permettant une activité effective et
volontaire de chaque enfant.

- disposition du mobilier respectant 1'individualisation et 1les
mouvements de chacun. L'enfant ne pouvant grandir dans
1'immobilité, i1 est indispensable qu'il puisse se mouvoir
aisément. Amenant ainsi une discipline active dans la mesure o
1'enfant peut disposer de Tui-méme, i1 pourra ajuster ses désirs
de liberté & la réalité des autres. Il s'agit d'une discipline non
limitée au milieu scolaire mais qui s'ouvre au milieu social.
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3) Prolongement de la vie institutionnelle & 1'extérieur
a) Relations auprés des familles :
Chaque enfant a une famille, méme s'il s'agit d'une famille d'accueil.
Le projet d’externat avec des rythmes normalisants (horaires, calendrier
hebdomadaire et annuel) est le garant de notre projet par rapport aux
familles dont les principaux -aspects peuvent se résumer ainsi :

- alternance pour 1'enfant du temps passé dans 1'institution et sa
famille,

- contrat de collaboration avec la famille, rigueurs et exigences
réciproques, famille-institution quant au contrat établi.

~ respect de la famille et intervention souple dans son projet
personnel,

T*institution.

Aprés réflexion et décision de 1'dquipe pluri-disciplinaire toute
entiére, un membre de 1'Bquipe pourra, par des démarches ponctuelles ou
occasionnelles, vrencontrer la famille chez elle afin de maintenir un
dialogue permanent.

L'institution proprement dite aura le souci de rester disponible quant
aux familles. Le samedi matin sera proposé aux familles comme temps de
rencontres,

b} Relations avec Jes services sociaux :
Si les relations suivies entre T'institution et la famille sont
nécessaires, i1 ne peut &tre question de créer un service social de
substitution aux différents services sociaux {A.E.M.0. -~ dispensaire -~
C.M.P.P.}.

Ld@ encore, un dialogue et une complémentarité se révéle souhaitable.
L'équipe &ducative pourra également renforcer son action dans une
relation avec les différents travailleurs sociaux du secteur.

4} L'action psycho-médicale
- L'équipe psycho-médicale participe au projet institutionnel avec sa
spécificité

- 316 -



~ Elle contribue 3 1'établissement des bilans d'entrée et de sortie.

- Elle participe aux réunions institutionnelles, études de cas, synthéses.
- Elle offre aux enfants une aide & 1'épanouissement de leur personnalité.
- E1le regoit les familles désireuses d‘une aide supplémentaire.

11 semble souhaitable que les psychothérapies individuelles (si besoin est)
s'effectuent & 1'extérieur de 1'établissement.

Aprés deux années de fonctionnement parfois difficiles pour des raisons de
nécessité matérielle et de maturation d'une équipe devant vivre autour du
projet déja existant {travail souvent @prouvant), nous estimons que le type de

prise en charge pour des enfants de 7 & 14 ans proposé par le centre des

Jacquets constitue un outil privilégié pour faciliter & 1'enfant un retour en
milieu scolaire traditionnel.

Les demandes nombreuses qui nous parviennent témoignent de T1'intérét qu'a
recueillt notre projet tant auprés des services sociaux que des services de
1'Education Nationale.

11 apparait maintenant nettement que cette structure proposée, se situe en
complémentarité du circuit scolaire normal d'od sont exclus les enfants qui
nous arrivent. Elle permet également d'éviter 1'abandon total d'enfants avant
qu'ils afent & voir “gravement" avec le circuit judiciaire et 1'aide sociale
dans sa forme extréme.

La clientéle & "haut risque® accueillie aux Jacquets oblige & envisager notre
prise en charge le plus souvent comme une action de prévention au regard des
problémes qui se cachent derriére les rejets scolaires.

-~ 37 -



Les moyens mis en oeuvre & ce Jjour {méthodes pédagogiques, personnels
qualifiés et compétents, moyens matériels) nous permettent d'observer une
évolution certaine des enfants vers une meilleure socialisation et une plus
grande tolérance vis & vis des apprentissages scolaires, Le but recherché
gtant la réinsertion scolaire de 1'enfant et ceci le plus rapidement possible.

Toutefois le travail de suivi et de recherche mené par 1'équipe psycho-

pédagogique conduit & affirmer les objectifs du projet initial, & savoir :

1°} - développement d'un travail plus important "autour de 1'enfant dans son
milieu" afin d'éviter des ruptures trop importantes du type internat,
vécu par le jeune et sa famille comme un rejet total.

2°) - mise sur pied d'un va et vient pour 1'enfant entre 1'&cole de son
quartier et les Jacquets, opération pleinement r@alisable qu'au prix de
moyens en personnel et matériel et d'une ouverture plus grande de
1'école.

3°) - acquisition, pour T'ouverture d'un second centre, de Tlocaux plus

spacieux permettant de mener & bien tous les apprentissages autour d'une
socialisation effective solide.
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CAS N° VI

"Le soutien au soutien"

Une modalité originale d'aide et de
formation pour les enseignants
confrontés & des situations d'accueil
d'enfants en difficulte.
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EXPOSE PRESENTE AU GROUPE PAR Jacques LEVINE, Psychologue clinicien et
psychanalyste.

I - Origines théorique et pratique du "Soutien au soutien”

"C'est en 1973 que je suis sorti de ma pratique de psychologue-clinicien
et de psychanalyste pour voir dans quelle mesure la psychologie scolaire
pouvait s'intéresser 3 un autre secteur que celui qui lui avait été défini
jusqu'alors.

Fortement impressionné par une fréquentation personnelle de groupes
Balint, j'ai pensé qu'il fallait trouver une formule inspirée de cette
méthode, mais différente de cette modalité de travail collectif, pour
pouvoir aider les enseignants qui le désiraient.

En 1973, Guy VERMEIL et moi avions été chargés de rédiger une série
d'articles pour des revues de médecine et de pédiatrie et plus
particuliérement d'une enquéte sur la maternelle. Ce travail qui avait
donné lieu & Ta publication d'une douzaine d'articles portant sur la
maternelle dans un numéro spéical de la Revue de Médecine (juillet 1974),
articles qui restent d'une actualité brilante.

Une enseignante qui participait & ces travaux, auteur d'un article
intitulé : “Une classe de 36 enfants ? WNon, 36 enfants dans une classe®,
nous avait fait part de son sentiment de ne pouvoir nous apporter aucune
aide si elle ne sortait pas de ses préoccupations concernant les enfants,

et de sa difficulté & parler de la matiére méme de 1'article, & savoir
chaque enfant pris séparément.

Je lui propose en tant que psychanalyste d'essayer de parler de ses
préoccupations. Elle s'est alors mise & parler d'un enfant avec lequel
elle n'arrivait pas & avoir de contact depuis le début de 1'année. Elle en
parlait en répétant sans arrét les mémes choses, ce qui n'était pas son
habitude. Elle pointait tout ce qui &tait négatif chez cet enfant et chez

elle également. Je 1'invitais a parler de la mére, de tout ce qu'elle
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connaissait de cet enfant, de ses dessins, de ses productions. A un moment
donné, elle manifeste une trés forte émotion. Ce jour 13, les choses en
sont restées 13, Tes uns et les autres &tant simplement intervenus pour
faire toutes sortes d'hypothéses en fonction de ce qu'ils entendaient.

Huit jours plus tard, Tors d'une nouvelle réunion, elle explique que les
choses se sont &clajrcies. Cette mére, au fond, elle n'osait pas y
toucher. Il s'agissait d‘une femme trés modeste, pauvre, séparée de son
mari, avec 3 enfants et qui lui avait fait part que cet enfant, son
dernier, elle y était attachée viscéralement, qu'elle n'avait &té heureuse
que lorsqu'elle était enceinte, et que cet enfant était encore dans son
ventre. L'institutrice comprit qu'elle n'eosait pas s'approcher de cet
enfant, car ce serait pratiquement 1'arracher & sa mére, intervenir pour
T'autonomiser signifiait quelque chose d'assez déchirant pour cette mére.
Cela rejoignait aussi des problémes personnels, sur lesquels nous nous
sommes bien gardés de 1'interroger.

Cette séance nous a laissé, 3 Guy VERMEIL et moi, une forte impression et,
par la suite, cette institutrice nous a demandé de faire un groupe qui
réunirait un certain nombre de ses collagues volontaires pour Teur
permettre de ré&fléchir sur le cas des enfants qui leur posaient probléme
dans Jeur classe. C'est ainsi que s'est constituée une technique, i
Tagquelle ont &té apporté des perfectionnements par 1a suite.

IT - En quoi consiste cette technique ?

Je 1'ai appelé "Soutien au soutien” en référence 3 la proposition HABY de
1875 du “soutien”.

J'avais écrit & cette époque un article (*Psychothérapie, rééducation et
peédagogie de soutien") extrémement critique & 1'égard du soutien proposé,
car il s'agissait d'une conception strictement scolaire de rattrapage,
qui ne tenait pas compte des difficultés des enfants et des enseignants.
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L*'intitulé ironique de "Soutien au soutien" signifiait que le souteneur a
besoin d'étre soutenu, et je rejoignais 1a ce qu'instituteurs,
institutrices et enseignants me disaient de leur profonde solitude dés
qu'ils voulaient aider des enfants en difficulté et de 1'hostilité
générale qu'ils rencontraient lorsqu'ils annongaient leurs intentions :

- de la part des familles, qui comprennent mal que les enseignants
insistent moins sur les apprentissages scolaires classiques méme si
ceux-ci, dans une attitude antiségrégationniste, comptent garder les
enfants dans leur classe au lieu de les sortir du circuit,

- de la part de 1'administration et de la hiérarchie, qui, perplexes,
leur rappellent que leur fonction essentielle est la gestion de la
classe dans son ensemble et que cette fonction risque d'étre mise en
opposition avec un intérét trop fortement porté & un enfant.

Enfin, la contradiction qu'ils éprouvent eux-mémes & aborder des
problémes dont ils ont conscience et qui les dépassent, compte tenu de
leur compétence et de leur formation.

Nous avons donc formé un premier groupe d'enseignants, puis deux, puis
trois et par la suite des groupes de rééducateurs, d'orthophonistes, de
psychomotriciens, un groupe de psychologues scolaires, deux groupes
d'orienteurs professionnels, un groupe d'I.D.E.N., de professeurs et de
directeurs d'école normale.

IIT - Le fonctionnement du groupe de soutien au soutien :

I1 rassemble une dizaine de personnes, volontaires (condition absolue)
autour de cas concrets de problémes posés par les enfants.

Le principe : quelqu'un accepte de parler tout haut, sans préparation,
sur ce qui le préoccupe.
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Le groupe va fonctionner, & la différence du groupe Balint, sur le mode
de la coopération, c'est-d-dire tous se sentent concernés par le
probléme exposé, vont y réfléchir et y apporter leur concours,

C'est un groupe interdisciplinaire, fonctionnant avec un psychanalyste
qui doit remplir la condition expresse d'étre profondément informé des
problémes scolaires de la classe et formé & 1'examen clinique d'enfants.

Dans un tel groupe s'&tablit alors un é&change d'expériences. Le
psychanalyste - contrairement & la méthode du groupe Balint - s'oblige &
ne pas utiliser son pouvoir et & répondre avec son expérience au
probléme précis posé : i1 coopére & Ta recherche de Ta solution pour tel
ou tel enfant,

S'opére alors la formation d'un cerveau collectif et se met en place une
formation continue et c'est sans doute 1& 1'essentiel. Un tel groupe n'a
de sens que s'il peut travailler sur plusieurs années, trouver sa
stabilité aprés des péripéties souvent indvitables. En s’efforgant
d'éviter une attitude conflictuelle au départ, le groupe n'exclue pas le
conflit & un moment donné@, mais doit Te verbaliser. Le groupe recherche

toutefois a &tre uni, cohérent, solidaire face & une tache qui a été
verbalisée de la fagon la plus claire possible,

Donc, cette formation continue consiste dans un échange d'expériences
avec les collégues et le psychanalyste. Pour le psychanalyste, 1la
rigidité souvent inévitable du départ, fait assez rapidement place i une
attitude plus ouverte pour y intégrer 1'expérience.

C'est ainsi que je me suis apercu que la psychologie pouvait &tre, sinon
enseignée, en tout cas transmise, en se confrontant 3 des problémes
extrémement précis et tr@s difficiles pour lesquels personne n'a de

solution magique et oll chacun voit ses limites.
Mais au travers de cela, je fais passer mes 30 ans d’expérience clinique

dans un autre langage. Celui-ci doit obligatoirement étre accessible. On
ne peut plus se réfugier derriére un jargon. De la part des enseignants
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c'est tout un travail pour ne pas sombrer dans 1'idée que, fréquentant
un psychanalyste, 1ils vont devenir eux-mémes psychanalystes et surtout
pour garder a 1l'esprit que ce qu'ils comprennent sur le plan
psychologique, i1 va falloir le traduire en langage pédagogique.

C'est 13 un autre point essentiel, sur lequel je reviendrai, qui fait
partie de notre contrat : le détour dans la zone de la psychologie et de
la psychanalyse, que nous ne cherchons pas du tout & &viter au cours des

séances, doit conduire & Tla recherche de solutions strictement
pédagogiques et relationnelles dans le cadre pédagogique.

Nous avons fonctionné ainsi de facon un peu empirigue pendant quelques
années, puis nous avons essayé de réfléchir a la facon dont nous nous y
prenions, & ce qui se passait. Il se passe, en effet, des choses assez
&tonnantes : le fait de parler d'un cas, de se mettre dans cette
situation ol 1'on se décentre, oii 1'on peut prendre du recul par rapport
d la position habituelle vis & vis d'un enfant, fait que 1'on revient
vers cet enfant nécessairement dans une position autre ; 1'enseignant
n‘est plus le méme aprés une réunion ; méme s'il a "vasouillé", une
décentration s'est produite. C'est un regard différent qu'il pose sur
T'enfant, et 1'enfant le percoit. Souvent, nous avoms assisté 3 cette
révélation qui parait un peu spectaculaire, magique, mais qui est tout &
fait rationnelle : & la s@ance suivante 1'enseignant annonce : ‘“c'est
bizarre, 1'aprés-midi ou le lendemain de la derniére réunion, les
parents que 1'on n'avait jamais vus sont venus”, ou "1'enfant m'a dit
ceci, a eu une autre attitude". Tr&s souvent une situation nouvelle
s'installe. Autrement dit, le fait que la perception de 1'enseignant sur
1'enfant bouge, fait bouger la perception de 1'enfant sur la classe, sur
sa situation dans la classe et dans ses rapports avec les autres, et
peut faire bouger les parents.

IV - Les leviers

Nous avons découvert qu'il y avait un certain nombre de leviers trés
simples
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la trajectoire de la parole de 1'enseignant quand il se met & parler
de 1'enfant.

11 se met & en parler avec ce qu'il y a de négatif, avec ses échecs.
11 parle de 1'enfant non pas comme d'un "je" en se mettant & sa
place, mais comme d‘un "il" par rapport 3 lui-méme. “Je voulais faire
ca, mais il...".

L'enfant est situé par rapport au désir, & 1'entreprise de
1'enseignant. Le désir de 1'enseignant, 1'échec de 1'enseignant est

le premier.

Jde ne vois jamais moi-méme les enfants dont 11 est question, mais
sont apportées en séances ses productions (cahiers, textes, dessins).
Petit 3 petit on prend 1'habitude de jouer 1'attitude de 1'enfant
{comment i1 se présente, comment il joue dans la cour de 1'école...).

La premiére partie de 1'exposé que fait 1'enseignant concerne donc,
en général, 1les aspects négatifs. Mais cet exposé se fait devant
d'autres comme mircirs, de 18 1'enseignant est amené 3 se dire
implicitement qu'il y a certainement une autre fagon de faire
possible. En effet, s'il n'y a pas dans notre esprit a tous 1'idée
qu’il y a une autre possibilité, le groupe ne peut fonctionner. Aucun
travail n'est possible. C'est une condition sine qua non. Nous devons
partir, non pas d'un optimisme délirant, mais de 1'idée qu'il y a du
modifiable quelque part. Si 1'on veut se donner raison et dire que
1'on est dans 1'8chec parce qu'il n'y a pas d'autre possibilité, 1le
groupe se dissoud trés rapidement. Donc, i1 y a un &tat d'esprit, que
je n’'appellerais pas optimiste mais constructif, nécessaire au
fonctionnement du groupe.

C'est donc 13 le premier levier : cette espéce de trajet de la parole
qui permet d'évacuer une fagon d'étre, de la mettre en dehors par les
mots pour laisser la place 3 une autre attitude, dont on ne sait pas
encore ce que c'est.
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2°)

A ce moment 13, dans une deuxiéme partie de la sance, tous ceux qui

ont envie de parler, parlent. Je les invite & parler : "qu'est-ce que

vous en pensez ? qu'est-ce qui vous vient & 1'esprit ?" Et chacun
prend 1'habitude (ce n'est pas une habitude facile & prendre) d'étre
aussi libre que possible, c'est-d-dire d'avoir le droit de poser les

questions et les hypothéses les plus farfelues.

D'abord des questions : "Pourquoi tu as fait ¢a ? Pourquoi t'y prends
tu comme ¢a ? Est-ce que la mére... ? le pére... ?..." On essaie de
comprendre. Par ces questions, le groupe essaie de rendre 1'enfant
vivant : on passe du "i1" au “je". On commence & se placer davantage
du point de vue de 1'enfant que du point de vue de 1'enseignant.
J'oriente, naturellement, dans ce sens, car on ne peut rester au
niveau de 1'enseignant. I1 y a chez les enseignants la tendance a
s'interroger en tant qu'enseignant. Mais, de par ma formation, je
fais basculer ce systéme, car les enseignants doivent acquérir un
fonctionnement mental différent. Le psychologue est habitué & une
pratique ol 1'adulte est en relation duelle : i1 ne s'occupe que d'un
enfant et ne s'occupe pas d'une classe. Pour lui, c'est 1'autre, ce
qui se passe dans la téte de 1'autre qui compte. C'est 1a
1'orientation essentielle qui passe dans 1'interdisciplinarité. C'est
une autre habitude : celle de se mettre & la place de 1'autre. Or,
ces enseignants qui ont pris trés rapidement des habitudes qui
existent dans les méthodes Freinet, et qui consistent & se demander
"que s'est-il passé dans la classe aujourd'hui ?" peuvent-ils é&tre
amenés a se demander : ‘"Est-ce que j'ai fait attention & tous les
enfants ?". C'est une gymnastique mentale qui consiste, petit &
petit, & ne pas porter tout son intérét sur la conduite de la classe
collective, mais & s'inquiéter de chaque enfant dans la classe. C'est
une attitude indispensable, on ne peut pas travailler sans elle.

Dans cette deuxiéme partie de la s@ance apparait le deuxiéme levier :
1'intelligibilité de la conduite de 1'enfant.
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Pourquoi est-il en echec ? Que vit-il ? Comment cet enfant vit la
classe ? Comment ses parents vivent-ils la classe ? Comment, issu de
tel milieu, vit-il la classe ? Comment faire, avec ce qu'on nous dit
de Tui, avec son infirmité, avec son invalidité physique, comment
faire avec lui qui est issu d'une famille dont on sait qu'elle est
dissociée, qu'elle vit dans des conditions tré&s difficiles, ou qu'il
existe chez ses parents une idéologie &ducative ? Avec les quelques
&léments dont on dispose, qui ne sont pas la totalité des éléments et
qui peuvent &tre faux {mais ce n'est pas le vrai ou le faux qui nous
importe}, comment faire pour rendre un peu plus 1'enfant vivant, méme
si on délire complétement et qu'on se trompe ?

Que peut-i1 se passer chez 1'enfant ?

Et c'est 138 le travail psychologique, c'est 13 qu'on sort du
Tivresque et qu'on se demande ce qui se passe dans la téte d'un
enfant obése, dans la téte d'un enfant qui vit dans telles et telles
conditions. A partir d'une certaine expérience de la vie, i1 est
possible d'établir wune sorte d'articulation entre sa propre
expérience des choses et ce qui peut se passer dans la téte de cet
enfant.

L*'enfant redevient donc vivant, i1 n'est plus une machine 3§
apprendre, une machine a obéir, mais i1 a ses propres motivations.

De cette expérience, au fil des années se dégage une idée qui est
essentielle, celle de 1'identité.
Qu'est-ce que le Moi d'un enfant ?

d'un individu ?

Chaque séance aboutit & cette question. C'est une idée qui sera
développée plus loin.

Le deuxiéme temps est un temps ol 1'on rend V'enfant vivant, ol il
passe de 1'ordre du “je" & 1'ordre du "i1", Ce deuxidme temps est un
temps psychologique, ol j'interviens, avec ce que je pressens de ce
qu'il y a dans ses dessins, ses textes, sa production. Le groupe
reconstitue un enfant.
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3°)

Puis se pose la question :

Nous avons 13 un critére, un point de repére : le Moi.

Trés souvent nous raisonnons de la fagon suivante : un enfant a trois
Moi

- un Moi social

- un Moi ludique

- un Moi secret.

a) Moi social

3 Pour nous, cela veut dire qu'un enfant a besoin de plate-formes de
réussite.
Un Moi social c'est un bilan. Cela ressemble & un compte en
banque : c'est créditeur, c'est débiteur. I1 y a des plus, des
moins, or il faut que le bilan fasse plus. S'il est négatif, 1la
situation n‘est pas vivable. I1 se produit alors toutes sortes de
réactions de la part de 1'enfant : rejet, agressivité, désespoir..
Notre travail consiste & rendre ce Moi social créditeur pour
1'enfant, alors qu'il ne 1'est pas au départ. I1 faut donc que
nous trouvions des plate-formes de réussite. Elles peuvent étre
quelquefois scolaires : alors qu'on a pu se polariser sur
1'orthographe ou la lecture 1'enfant n'est pas mauvais en calcul.
IT arrive souvent que toutes les activités dites d'éveil,
puissent, comme d'autres situations, devenir des plate-formes de
réussite non scolaires : tels la danse, 1'esprit d'organisation,
la débrouillardise. La moindre situation peut étre un levier.

Cela représente une changement de finalité du point de vue de
1'enseignement. Au lieu de poser comme finalité : i1 faut
apprendre, transmettre, ou méme apprendre a réfléchir, apprendre 3
apprendre, ou méme encore é&panouir, comme on le dit trop
facilement, la finalité, 1'obligation pour 1'enseignant consiste a

repérer les points d'appui positifs. C'est une obligation absolue.
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Sans tenir compte de ce que 1'enseignement valorise ou ne valorise
pas, 11 importe désormais de rechercher des points d'appui qui
peuvent &étre tout & fait extra-scolaires. Cette recherche de

plate-forme de rdussite correspond & un premier aspect du Moi
social.

Un deuxiéme aspect est, ce gue j'appelle, 1la fonction de miroir.

C'est & partir de la fagon dont nous regardons un enfant qu'il va~
partiellement se regarder lui-méme. Nous fonctionnons comme des

miroirs vis & vis des autres. Et 1a encore, avec des mécanismes

créditeurs, débiteurs ; nous fonctionnons comme miroirs positifs,

négatifs, ambivalents : nous renvoyons une image. Ce que la
psychanalyse nous montre c'est que 1'image de soi commence par se
former dans la téte de 1'autre. La fagon dont un individu pergoit

son image se référe 3 1'image que T'autre se fait de Tui. Notre

Moi n'est jamais constitué directement. La fonction de miroir des

parents passe peut-&tre avant tout, peut-étre méme avant le
travail avec les enfants, ou du moins en paralléle. Mais 1la

fonction de miroir des enseignants est aussi fondamentale.

Donc, au cours de nos séances, 1'enseignant s'interroge sur la
fagon dont il voit 1'enfant, sur le sens gqu'il lui donne. Nous
1'interrogeons li-dessus :

Qu'est-ce que veut dire cet enfant pour vous ? Quel sens a-t-i1 ?
Quel sens a son avenir ? Quel sens a son passé ? Comment 1'aimez-
vous ? ou ne 1'aimez-vous pas ?

{On peut 1'aimer sans l'aimer, ce qui peut paraitre paradoxal,
mais on aime un enfant dans la mesure ol on lui fait une place
dans sa téte).

Donc fonction de miroir, mais en sachant de quoi i1 s'agit et ce
qu‘il en résulte. Ce qui est essentiel c'est savoir comment
1'enfant réagit quand Te miroir est négatif ou ambivalent. Clest
comprendre que si nous renvoyons a 1'autre une image négative, i1
va y avoir des consé@quences en chaine : toutes sortes de réactions
qui peuvent 8tre mélangées :

"i1 me voit mal, donc je me vois mal, je me vois négativement"
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"i1 me voit mal, donc c'est un salaud, je vais lui rentrer dedans"
11 we voit mal, donc je me réfugie dans un monde imaginaire”
etc...

Pour ma part, J'attache une importance considérable au fait que
dans une formation 4 la relation {quand elle aura lieu) tout cela
soit connu des enseignants, parce que cela est parfaitement
abordable et fait partie du domaine de la vie courante,

Voild donc deux leviers pour le Moi social.

b) Moi ludique
C'est une donnée sur laguelle de nombreux contresens ont &té

faits. Ce qui est essentiel dans le jeu c'est qu'on se donne le
droit de ne pas tenir compte de ce que les autres pensent de ceci
ou de cela, c'est de réinventer,

Les livres de Henri WALLON sur le cognitif et méme les premiers
Tivres de PIAGET sur la représentation du monde chez 1'enfant
n'ont jamais été compris. Ce qui n'a pas été saisi c'est qu'ils
ont voulu dire que 1'enfant réinventait le monde & sa fagon, qu'il
réinventait son corps, et qu'il réinventait sa vie et la vie des
autres, qu'il avait un absolu besoin de réinventer tout cela pour
pouvoir accéder & la parole de 1'autre, ce qui est le contraire de
Ta démarche pédagogique habituelle.

La pensée de ces auteurs a &té pervertie (PIAGET Tui-méme a
perverti sa propre pensée) et a été interprétée de fagon pseudo
scientifique : 11 a été question de stades et de passages d'un
stade & 1'autre. L'essentiel a été perdu, la substantifique mo€lle
consiste en cet &lan chez 1'enfant, chez nous et par conséquent
chez 1'enseignant, de se donner le droit de réinventer les choses
en étant totalement dans 1'erreur, le droit d'avoir cette chaleur,
cette mégalomanie de penser par soi et de pouvoir dire “A mon avis
1a June c'est ¢a... la mort, la naissance c'est ca...".
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Le jeu c'est jouer avec son corps, avec le fonctionnement de son
corps. C'est inventer en dansant, c'est imaginer qu'on est un
animal, ou ceci, ou cela, tout le possible. C'est réinventer sa
vie, ¢'est cela le domaine du Moi secret.

Donc quand i1 est question d'un enfant, 11 faut voir si on lui
laisse {aprés ce que J'ai dit de la fonction de miroir) cette
possibilité de développer sa lucidité, et, si on sait 1‘utiliser.

Mot secret

Celui qui a &té developpé par 1la psychanalyse, qui n'est pas
forcément strictement 1'inconscient, mais toutes les cogitations,
tous les fantasmes infraverbaux, que 1'enfant garde pour Tui et
qui, en général, sont du domaine de 1'inavouable, du conflit, de
Tthostilité, de 1'amour, de tout ce qui ne peut &tre dit et qui
est énorme. C'est ce qui transparait, quand on sait lire dans les
dessins, dans les textes libres. C'est 3 quoi i1 faut savoir
donner une place, mais sur le plan pédagogique, c'est-&-dire sans

chercher & interpréter. Et c'est 1& tout un art : comment peut-on
recevoir quelque chose sans le comprendre tout en le comprenant ?

C'est indispensable avec les enfants malades : Je discours
symbolique est quelque chose d'essentiel. C'est le Moi secret, le
Moi non présentable que 1'enfant rumine ; 1'enfant sait qu'il vit
son Moi comme négatif ; i1 a besoin de le mettre quelque part,
d'en parler, de nous demander - sans le demander - ce que nous en
pensons et comment cela peut &tre vivable.

Ce Moi secret passe @ travers toutes ses productions en langage
indirect, symbolisé, métaphorique. Les enseignants doivent en étre
avertis. Et ceux avec lesquels je travaille en sont avertis, car
Je leur dis comment je 1is ces productions. Je mets les cartes sur
la table : contrairement & ce que font 1la plupart des
psychanalystes, je dis comment je travaille, comment je fonctionne

pour que, justement, ils ne le fassent pas. Cela fait aussi partie
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de cette attitude d'authenticité vis & vis de 1'autre, qu'ils ont
besoin d'avoir vis & vis des enfants, et qui constitue une partie
de la générosité et de la valeur nécessaires.

C'est le biais, déja, pour le modifiable.

Le modifiable c'est aussi les parents

Nous avons découvert que 1'essentiel de ces sBances de soutien au
soutien, <c'est d'apprendre & parler avec les parents. I1 y a trés
peu d'enseignants qui savent parler aux parents.

C'est trés difficile, surtout pour ceux dont les enfants sont en
échec ou en difficulté, parce que la structure, qui permet trés
peu de champ de manoeuvre, a souvent le caractére de fatalité de
la tragédie grecque, dans un engrenage dont i1 est trés difficile
de s'échapper. Je souldve d'ailleurs un tollé quand je dis que les
jeux sont faits trés tot. Dés la premiére minute d'entrée 3 la

maternelle, on peut commencer & voir 1'esquisse de 1'avenir. J'ai
écrit un article dans "L'Education enfantine" i1 y a deux ans, qui

m'a valu un courrier extraordinaire et des insultes, car j'y
disais que dés que j'entre dans une classe d'enfants de 2 ans 1/2,
je vois 3 groupes d'enfants :

- les marginalisés,

- les pourraient-mieux-faire,

- les dirigeants.

Les marginalisés sont 3 part, entre eux.

Les pourraient-mieux-faire, ou les suivistes regardent ce que
font les autres et "font de bric et de broc",

. Les dirigeants sont avec 1'institutrice, ils sont co-dirigeants
de la classe et comprennent les secrets de la fagon dont on méne
une classe ; 1ils comprennent empiriquement. Les co-dirigeants
vont, avec des péripéties et des angoisses aller jusqu'au bout.

.

Pour les marginalisés, le C.P. sera déja un cauchemar.

tes suivistes iront jusqu'a la 3me. 1I1s ne passeront pas ce cap

18, parce gque ce qu'ils feront & partir du collége, sera de
1'artificiel : avec de la bonne volonté, ils picorent, mais ils ne
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sont pas de 1'autre cBté de la barriére pour des raisons socio-
culturelles, de style, oe structure intellectuelle ; ils ne
comprennent pas le principe & la base ; on ne leur a pas laissé le
temps de le comprendre, on n'a pas vu que ce probléme existait et
dés qu’il faut penser avec son propre cerveau et se placer &
1'intérieur du systéme, pour faire une dissertation par exemple,
ils ne savent plus, ils ne savent que des trucs, des choses
apprisent mécaniquement, par coeur, etc...

A mes affirmations, i1 a &té rétorqué :

“ce n'est pas 1'école qui enferme ces enfants dans cette fatalité,
c'est vous avec des théories de ce genre". 11 est vrai que Jes
choses ne se jouent pas toujours de cette fagon, qu'il y a des
voies de passage, mafs c'est pourtant un drame qui se joue
fréquerment pour des enfants qui n'ont que 2 ou 3 ans.

Méme si chacun de nous pense la réalité différemment, chacun est
pris par une machine, qui a sa structure, son idéologie et chacun
est obligé de se défendre. I1 peut alors se défendre avec
souplesse ou non, mais il est obligé de d&fendre les acquis. C'est
comme un prétoire de tribunal, le procureur peut adopter les idées
de la défense, mais 11 est obligé de jouer son rdle de procureur.
Les rdéles sont distribués et chacun est poussé, et ne peut y
échapper totalement. D'od les contradictions 3 1'intérieur de
chacun : chague individu peut avoir son propre systéme de pensée,
mais une fois dans son rdéle institutionnel chacun est poussé dans
un certain sens. '

Je suis frappé & la lecture de revues ou des instructions, par le
fait que méme si 1'on met 1'accent sur le souci qu'on doit avoir
de chaque &léve en particulier, c’est encore la classe qui est
ultra prioritaire & 90 %. La classe ! La classe ! La classe !

L'objectif : bien gérer la classe. Mais guand on regarde, comme un
psychanalyste peut le faire, les individus on s'apergoit qu'il
existe entre les enfants une hétérogénéité extraordinaire, pas
tellement sur le plan du Q.1., mais sur le plan des motivations,
de Ta fagcon d'adhérer & la classe. La maternelle pourrait étre,
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non pas le lieu de 1'égalisation des chances, mais le lieu ol
serait possible un développement de chacun & partir de 13 oG i1 en
est, de ce qu'il est, dans des directions qui ne seraient pas
forcément les mémes pour tous, & condition précisément de ne pas
vouloir galiser. Cela implique cet art de 1'accueil de 1‘enfant
de 3 ans, qui ne se résume pas & la mise en place de conditions
matérielles souhaitables {lits, cuisines, salles & manger,
douches, bains, pour que ce lieu d'accueil ne soit pas une classe,

mais "comme 3 la maison”}.

G. VERMEIL et moi, dans 1'article dont je parlais, demandions un
enseignant pour 15 éléves et nous 1'argumentions. Cela n'a jamais
&té compris. I1 n'y a pas un enseignant sur 10.000 qui est capable
de faire la classe & 15 éléves, parce que qualitativement c'est
trés difficile. A partir du moment ol vous avez 15 @léves en étant
obligé de s'occuper de chacun, 11 est trés difficile de savoir
comment on doit s'en occuper, on n'a plus le refuge de la conduite
collective de la classe. Cela représente un changement radical.

Mais revenons & notre 3éme levier : le travail avec les parents.
L'essentiel peut-étre de ce qu'ont appris les participants aux
groupes de "soutien au soutien", <c¢'est de mieux correspondre avec
les parents, en é&tablissant une concertation, wune réflexion
commune avec les parents d'un enfant posant probléme. Cela
implique pour 1'enseignant, de dépasser son agressivité {(qui lui
vient de ce qu'il imagine de 1'agressivité de 1'autre 3 son
&gard). L'enseignant est sur la défensive, et la défensive rend
toujours agressif. I1 faut pouvoir accueillir 1'agressivité des
parents, leur angoisse, leurs reproches, leurs préjugés, les
amortir et leur faire des propositions dans la concertation.

Conicertation qui va déboucher sur quoi ?

I1 y a cet engrenage de 1'échec. Pour les enfants qui ont un
handicap, 1'avenir scolaire est souvent trés limité, il faut donc
viser ailleurs : vers 1'épanouissement, le développement de
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1*autonomie, vers une identité plus claire, se situer, etc... Ce

sont d'autres objectifs et pouvoir se placer sur ce terrain 13

avec les parents nécessite :

- une grande confiance dans ce qu'on fait,

- qu'on fasse le méme travail qui a été fait pour 1'enfant pour
rendre vivant les parents.

La plupart du temps, Torsqu‘un enseignant du groupe doit
rencontrer un pzrent, on imagine 1'entrevue d'avance. C'est un
travail de préparation et d'&vacuation d'une certaine agressivité,
des préjugés. A propos d'une mére au comportement &touffant ou
violent avec son enfant, on va aller au deld de ce premier constat
et s'interroger sur ce qui fait agir ainsi cette femme. C'est
cette possibilité de parler aussi des parents comme d'un "je" et
non plus comme d’un “il1" qui rend le dialogue un peu moins
difficile.

V - UN DERNIER POINT

Les enseignants ne sont pas des psychanalystes et ne sont pas non plus des
enseignants traditionnels au mauvais sens du mot. Pour eux il a été défini
trois zones relationnelles :

a) La zone 1 : la relation techniciste existe dans tous les domaines

b)

C'est le médecin, qui examine le fonctionnement des organes, mais pas le
sujet. C'est dans 1'entreprise, 1'étude des postes, mais pas des

_motivations des individus.

C'est un probléme de société qui est 13 en cause. Dans la zone techniciste,
on traite 1'autre comme un "i1". C'est 1'éléve qui est 1a pour apprendre, &

qui on met des notes, qui doit répondre & certaines normes.

La zone 2 :

Zone & trouver, ol il faut faire toute une gymnastique pour restituer
1'autre dans la préoccupation qu'il peut avoir de la gestion de son Moi.
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¢) La zone 3 : zone psychanalytique

On se place & 1'intérieur : cet enfant a tel conflit, tel probiéme, i1 en
est 3 tel moment de sa trajectoire de développement, i1 est oedipien, pré-
cedipien ; la fonction de miroir n'a pas bien joué, sa vitalisation n'a pas
été bien faite, etc...

I1 faut se dire que tout individu est plus préoccupé de la gestion de son Moi
que de n'importe quoi. Cela est vrai méme pour un enfant qui parait totalement
ailleurs,

Ce qu'il faut savoir, c'est que la plupart des individus ne tiennent pas & une
gestion positive de leur Moi. La plupart des individus sont autant préoccupés
de gérer leur Moi de fagon négative que positive et plus que d'autres 1'enfant
en difficulté a tendance & construire son identit@ sur l1a base d'une image de
soi négative.

Or, nous, nous ne voulons voir que son image positive. Et notre difficulté la
plus importante, c'est que l'autre tient & son image négative, qu'il en a
besoin ; 11 tient 3 son procés, & son conflit, & son dépit, & son défi, & sa
vengeance, & sa jalousie, etc,..

ta zone 2 consiste & savoir que tout cela existe, mais cela n'est pas vouloir
le traiter : Face 3 un enfant arrogant, wmanipulant 1'institutrice, c'est
savoir que cette arrogance cache de la défensive, un grand vécu de faiblesse,

de fragilité.

La zone 2, c'est la zone o0 1'on va essayer de prendre sur le plan relationnel
1'autre comme un autre que celui qu'il prétend 8tre, en ne se laissant pas
duper par la surface. Sans prétendre aller Jjusqu'd une compréhension en
profondeur, i1 sera demandé cette compréhension en profondeur au psychologue
ou a un correspondant. Ensemble, i1 sera tenté d'&laborer des solutions

pédagogiques & partir de cette recherche des plate-formes de réussite, en se
mettant parfois en situation d'attente.
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Un des aspects du groupe de “soutien au soutien", c'est d'encourager la
recherche de solutions pédagogiques (aller dans le sens de la lecture, des
mécanismes scolaires), mais également rassurer 1'enseignant sur ce qu'il peut
faire et ne pas faire. Un des fléaux de 1'enseignement c'est la volonté de
trop bien faire. La plupart des enfants qui passent devant les commissions
pédagogiques (C.C.P.E....), y sont envoyés parce qu'ils blessent 1'amour
propre de 1'enseignant, qui n'a pas compris que face & certains enfants, il
faut avoir une stratégie 3 trés long terme, qu'il faut savoir attendre, créer
un apprivoisement.

La zone 2 est faite de deux choses :

1°) la capacité de comprendre les régressions de 1'enfant, son Moi secret,
avec ce qu'il y a de nagatif par rapport au Moi social, & la relation
sociale.

2°) savoir qu‘on est toujours le représentant de la réalité et de la socidté,

La zone Z est faite d'ambivalence :

. on est représentant de cette difficulté de 1'enfant de se gérer,

. on est aussi représentant de la réalité, du devenir de 1'enfant, de la
nécessité de s'insérer socialement.

La zone 2 consiste en une gymnastique entre la fonction maternelle et la
fonction paternelle.

Un des drames de 1'enseignement actuel est de ne pas savoir marier ces deux
fonctions chez le méme enseignant. Grandir pour un enfant :

- c'est passer du monde maternel au monde paternel,

- c'est savoir transitionnaliser ce passage.

L.'enseignant a une fonction transitionnelle, Pour assurer cette fonction, il
doit savoir que le monde maternel n'est pas que maternel. Qu'il est le monde
maternel et qu'il y existe dejd du monde paternel dés la premiére minute, dés
que 1'enfant est dans le ventre. Quand la mére a des vomissements, le monde
n'est pas maternel. Quand la mére se dit "est-ce que vraiment j'aurais du
faire cet enfant ?" c'est du monde non maternel. Cette question est normale et
toutes les méres doivent savoir que d'étre rejetant fait partie du monde
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maternel. Le monde non maternel est 13 dés qu'on exprime du rejet, de
1'autorité, qu'on rappelle son ge, son sexe & un enfant, qu'on lui rappelle
que les adultes ont tels pouvoirs et pas lui ; 1le monde non maternel c’est ce
travail pour le faire sortir de 1'oeuf, pour 1'accompagner dans ce que
WINNICOTT appelle "1'espace transitionnel®, dans le monde du dehors (avec

toutes les transitions qu'il indique sur le mode de jeu notamment).

Dans ce monde du dehors, i1 y a le pére, i1 y a le monde paternel. Et le
"Pere" ne veut pas dire le pére, parce que le pére peut étre plus maternel que
la mére.

Et puis il y a tout le monde du choc avec 1'ordre familial, avec 1'autorité,
la sexualité&, le couple, la scéne primitive {ce que j'appelle la découverte
des parents du scandale et du corps du scandale chez 1'enfant), c'est-a-dire
toute cette -négociation qu'il doit faire pour que ses pulsions soient
vivables, qu'il n'y mette pas un verrou trop fort, mais un verrou quand méme.
I1 y a donc 1'entrée dans 1'ordre familial, puis 1'entrée dans 1'ordre social
et toutes ces transitions doivent &tre & peu prés réussies gquand 1'enfant
entre au C.P. Or, nous observons qu'actuellement, compte tenu des conditions
d'élevage, environ 70 % des enfants ne sont pas entrés dans la période de
latence et n‘ont pas ou ont mal réussi ce passage au monde paternel”.

CONCLUSION ET DEBATS

-~ La formation que propose "le soutien au soutien” ne peut se concevoir qu'en
formation continue, au long cours, & partir d'une pratique. Cette formation
n'est ni généralisable, ni transmissible par cours magistraux. Elle n'est
efficace et opératoire qu'en petits groupes dont on peut espérer qu'ils
feront tache d'huile.

- Ce travail requiert un certain nombre de conditions indispensables :
. le volontariat des enseignants participants : i1 faut 1a distinguer
1'évaluation globale que 1'on peut faire des besoins des enseignants en
matiére d‘informations et de formation et leurs demandes singulidres.
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- L'indépendance par rapport a la structure hiérarchique de 1'Education
Nationale et méme de 1'Ecole Normale : '
Le “soutien au soutien™ implique une démarche personnelle de 1'enseignant et
doit se mener en dehors du cadre de 1'école et des horaires scolaires.

- La structure et la hiérarchie de  1'Education Nationale pourraient toutefois
assumer un rdle incitateur.

Pour Monsieur LEVINE, 1'inspecteur, en particulier, pourrait jouer un rdle
fondamental dans 1'ouverture et la sensibilisation & ce type de travail :

- en favorisant seit par des groupes, soit par des publications, T'échange
d'expériences entre enseignants, la diffusion d'expériences d'enseignants
acquis @ cette technique nouvelle, c‘est-a-dire en prenant en compte le "Moi
social" des enseignants, en leur proposant, & eux aussi, des "plate-formes

de réussite et une fonction de miroir positif®.

- en développant 1'articulation avec les structures de soin sur le mode du
recours au "correspondant” {médecin, analyste, psychologue}.

- en remettant en cause sa fonction "d'inspecteur de la pédagogie, de la
gestion de la classe et de 1'&tablissement, au profit d'une inspection de la
relation individuelle®, par une participation active et constructive avec
les enseignants eux-mémes dans la recherche de solutions concernant des cas
individuels d'enfants.
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